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ESTA COLECCIÓN 
PEDAGOGÍA E HISTORIA 


La Colección Pedagogía e Historia propoñe a los 
profesores. maestros, investigadores y trabajadores de la 
educación, la pedagogía y la cultura, obras de referencia que 
articulan distintas reflexiones teóricas, epistemológicas y 
prácticas sobre la historia y la pedagogía. Consideramos a la 
historia el devenir del ser de la educación y a la pedagogía 
el espacio en donde las prácticas educativas tienen un lugar 
de liberación. 


El Grupo Historia de la Práctica Pedagógica tiene como 
una de sus apuestas investigativas considerar que los discursos, 
reflexiones, análisis y comentarios sobre la educación, deben 
estar orientados a la elaboración y construcción de conceptos 
históricos y pedagógicos, pues son ellos los que les dan a sus 
explicaciones un contenido profundo y un sentido universal. 


Las obras de esta colección aspiran a convertirse en 
instrumentos útiles para la inteligibilidad de las prácticas 


educativas, la orientación del que hacer del maestro, la funda- 
mentación del estatuto de su profesión y dotar de sentido a todo 
aquello que tenga que ver con la Educación y la Pedagogía. 
Estas obras proporcionan a los sujetos de la educación medios 
para comprender las situaciones en las cuales se encuentran 
confrontados, limitados, determinados. así como instrumen- 
tos para explicar los callejones sin salida de la educación y 
la enseñanza. 


Las obras que aparecen en esta colección, tanto las 
presentes como futuras, tienen como destinatarios todos los 
sectores que conforman el campo intelectual de la pedagogía 
y la educación, y las anima el propósito de promover la circu- 
lación del pensamiento y la controversia intelectual, pues el 
secreto, el valor y la importancia de toda obra escrita está en 
que llegue a las personas, en que establezcan un compromiso 
con los autores, que vaya más allá del asentimiento. Con ello, 
contribuiremos a crear vientos renovadores, abrir puertas 
cerradas y acercar las posibilidades de transformación para 
la Educación y la Pedagogía. 
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INTRODUCCIÓN 


La epistemología como una 
herramienta 


La epistemología nació por un descubrimiento 
curioso: los científicos se dieron cuenta que el 
hecho de hacer ciencia podía no conducir a la 
ciencia, sino a todo lo contrario, a estar por fuera 
de ella. Una cosa era saber hacer ciencia y otra 
hacer ciencia. La introducción de este saber fue 
fundamental para situarse en la cientificidad. Des- 
cubrieron también que preocuparse por la'historia 
de una ciencia orientaba mejor el trabajo científico 
pues es la evolución de una ciencia desde sus fases 
de construcción hasta sus esquemas formados los 
que explican e identifican el quehacer científico. 
_ El paso siguiente de los epistemólogos fue explicar 
que la actividad científica requería del conoci- 
miento científico de la ciencia, esto es, saber de 
los conceptos, de sus categorías y sus problemas. 
Este modo hacer ciencia se ubicaba mucho mejor 
en la verdad. Estas preocupaciones fueron creando 
una disciplina o cuerpo de teorías que se conoció 
como epistemología, Este sentido que se le daba al 
trabajo epistemológico estaba dirigido a explicar 
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lo que los científicos no podían hacer, pues escapaba a sus in- 
quietudes. Tal era el caso de los biológicos o lisicos que si bien 
hacían ciencia no podían explicar eso que hacían. Como si el 
hecho del trabajo científico, su dedicación, esfuerzo, constancia, 
produjera un obstáculo que provenía de su propia mecánica, de 
su voluntad interna: hacer ciencia para no saber de su funciona- 
miento interior. La epistemología descubrió que la práctica de 
la ciencia llevaba a un imposible cientifico, cual era el saber de 
su verdad interna por el solo hecho de ser científico, no bastaba 
entonces saber hacer ciencia, era necesario saber cómo funciona 
la ciencia, lo cual significaba saber de su orden constitutivo, de 
la procedencia de sus objetos y conceptos. 


Un exterior más profundo que el interior pasó a ser la 
preocupación central de los científicos, este exterior fue paula- 
tinamente reconocido: la sociedad, la economía, la humanidad, 
la técnica y la política. La epistemología, en sus fases de cons- 
trucción, dirigía sus preguntas desde este exterior (objeto central) 
hasta el interior científico, invirtiendo de este modo lo que era 
la tradición científica: hacer ciencia y sólo preocuparse de la 
actividad científica como si la ciencia fuera la forma soberana 
de la verdad. 


En los años ochenta la epistemología era reconocida en sus 
dos versiones tradicionales: la epistemología como una filosofía 
de la ciencia y como una teoría del conocer. A ambas interpreta- 
ciones epistemológicas las unía su afán por explicar la raciona- 
tidad de los conocimientos científicos, el funcionamiento de la 
ciencia, el orden al cual toda ciencia respondía, la formación de 
sus objetos, de sus conceptos y de sus proposiciones científicas. 
Curiosamente el sentido que la epistemología tuvo en el Grupo 
llistoria de la Práctica Pedagógica (GHPP) no fue éste gue era 
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común para explicar el trabajo de la ciencia y de los cientificos, 
El Grupo no construyó una filosofía pero tampoco una teoría 
del conocer. ¿Qué dispositivo de pensamiento epistemológico 
construyó el Grupo? Una serie de enfoques, de preguntas, de 
inquietudes, de herramientas, que si se llamaron epistemológicas 
era porque mirábamos la pedagogía desde fuera de ella misma, 
como lo hacían los filósofos de la ciencia, pero no porque nos 
identificáramos con los científicos de la pedagogía ni con los 
filósofos de la ciencia pedagógica. Estas armas epistemológicas 
provenían de nuestro utillaje intelectual, la filosofía nietzscheana 
y spinozista; la literatura, la lingüística, las lecturas de Althusser, 
de Bachelard, Canguilhem y Foucault. Provenían de nuestra re- 
sistencia a la falsa realidad pedagógica colombiana, de nuestra 
uerza por construir una pedagogía que no fuera una técnica, una 
ideología, un instrumento de opresión. 


Muy pronto nuestra epistemología fue formándose a nues- 
ra manera: con un fuerte componente ético, estético y político, 
más que cientificista, experimental o aplicado. En sus inicios 
queríamos explicar y criticar un objeto, la pedagogía, que no se 
rabía entendido, que se explicaba mal, que se sustentaba peor, y 
que no se consideraba útil ni para el individuo ni para la socie- 
dad y que por sí fuera poco nadie estudiaba, pensaba y razonaba 
coherentemente. De este modo, azaroso pero vital, salvaje pero 
intenso, sobre todo ético, nos hicimos a unos esquemas cohe- 
rentes, que si se nombraron como metodológicos fue más por 
coherencia de pensar de un modo armónico los problemas que 
por creer que el método era una salida crítica. Forma melódica 
que fuimos reconociendo como histórica. ¿Por qué histórica? 
Porque esa mirada nos daba la idea de que algo se formó o de- 
formó y que se podía formar de otro modo en donde nosotros 
pudiéramos intervenir. Queríamos ser activos en nuestro presente 
y no sujetos pasivos de un pasado que desconociamos, Hacer 
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historia porque la historia explica el exterior, porque la historia 
mide el tiempo, hace del tiempo la categoría central y por que 
sólo una historia nos ponía en la historia. 


Nuestra encrucijada, nuestro laberinto, era hacer historia 
de un objeto que no veíamos como científico, como era la peda- 
gogía. La pregunta epistemológica no se dirigió a los sujetos, a 
la actividad científica, sino a lo que hacía posible la existencia de 
la pedagogía. Fra pues una epistemología que no operaba sobre 
una ciencia sino sobre un objeto o cuerpo racional del cual no 
se sabía cuál cra su estatuto científico, o mejor, porque se sabía 
que la pedagogía no era ciencia por eso la epistemología que 
se construyó desbordó el marco de la cientificidad. Los apoyos 
para construir este enfoque epistemológico no provenían de la 
filosofía o de la historia de la ciencia sino de una noción que había 
acuñado el filósofo Foucault como fue la noción de arqueología. 
Esta noción era más precisa que la de historia pues se pregunta- 
ba no por la evolución de los hechos o de las instituciones sino 
por lo que había hecho posible los discursos que hacen parte 
de una ciencia o de un cuerpo racional que no es científico. La 
arqueología nos parecía una noción abierta, amplia, diversa, y 
que podía explicar mucho mejor los comportamientos racionales, 
políticos y morales de discursos no científicos como lo eran los 
de la pedagogía. Explicar el orden racional de un objeto que no 
es científico es entender este objeto como un saber. De allí nació 
a noción de saber pedagógico. El saber pedagógico es pues el 
funcionamiento no científico de la pedagogía lo cual quiere decir 
que lo que hace que la pedagogía funcione, exista, intervenga en 
una sociedad, no es la ciencia sino otra serie de fuerzas, formas, 
hechos y prácticas) 


En la sociedad colombiana la pedagogía o el saber pe- 
dagógico estaba construido, organizado, ordenado, dispuesto y 
funcionando menos por la intervención de su voluntad científica 
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que por la existencia de la moral, del poder institucional y de 
sus limitaciones racionales. Esta forma de explicar la pedagogía 
indudablemente con un matiz epistemológico sirvió al Grupo 
para pensar la pedagogía europea por fuera de los modelos 
epistemológicos tradicionales, ya con apoyos en la ciencia o en 
el conocer. Esto quiere decir que la noción de saber pedagógico 
explica no sólo la realidad colombiana sino también cualquier 
realidad siempre y cuando no se anteponga al funcionamiento 
de un discurso su forma científica como explicación de aquello 
que le da existencia. Lo que se conoce como la ciencia de la 
educación y aun las ciencias de la educación, por tener una fuerte 
presencia del concepto de ciencia, de la voluntad de ciencia, de la 
forma ciencia, han construido una epistemología positiva, formal, 
racional, es decir, una filosofía de la ciencia cuya preocupación 
central es explicar el funcionamiento interno del orden. racional 
de la ciencia. 


El Grupo Historia de la Práctica Pedagógica nunca ha 
tenido esta preocupación científica por la pedagogía, lo cual no 
quiere decir no ser rigurosos con las categorías, los conceptos, 
los análisis de los objetos, hechos y discursos. Nuestro enfoque 
no se apoya en la verdad de la ciencia, en su existencia que se 
valida por ser la ciencia lo que es, objetiva y racional. Nuestro 
enfoque hace de la ciencia no un punto de partida para las re- 
flexiones, ni siquiera es punto de llegada, la ciencia para nosotros 
es un concepto que funciona como un operador del análisis, tal 
y como son otros operadores, como el saber, el poder, el uno 
mismo, el otro, la conciencia, el sujeto y el discurso. Lo que nos 
ha preocupado en nuestra dedicación epistemológica es más que 
la ciencia, las formaciones discursivas, que son hechos formados 
con palabras apoyados en prácticas; las prácticas que son hechos 
formados con prácticas apoyados en palabras; los sujetos que 
son individualidades formadas con palabras y prácticas. Estos 
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conceptos de formación discursiva, práctica y sujeto nos han 
permitido acercarnos a los objetos, problemas y hechos de la 
pedagogía para ver y pensar la pedagogía como un saber. Los 
resultados de esta operación son nuestros análisis de la enseñan- 
za, del macstro, de la escuela, de la didáctica, entendidos como 
dispositivos, formaciones discursivas, discursos, prácticas, con lo 
cual se los quiere pensar siempre como objetos formados, cons- 
truidos, inventados, fabricados, por las sociedades, por esquemas 
de conocimiento, presiones económicas, morales y políticas, y 
no sólo como ideas, categorías, formas de racionalidad, en fin 
como palabras. 5 

El resultado de este trabajo epistemológico tuvo sus resul- 
tados concretos. |. La construcción de una arqueología de la pe- 
dagogía en Colombia y no propiamente una historia de la ciencia 
pedagógica o de sus ideas pedagógicas. Esta arqueología tuvo en 
cuenta para sus análisis la sociedad, la época, las prácticas, y los 
discursos en donde se produjo la pedagogía. Este enfoque situó 
las fases, las rupturas, los problemas de sistematicidad, el tipo de 
hombre y de sujeto que institucionalizó la pedagogía desde que 
apareció como palabra en Colombia. 2. Los modelos, esquemas 
y las imágenes que le han servido a la pedagogía tanto para su 
constitución como para su desviación, porque una formación 
discursiva no sólo evoluciona, también se estanca, se desvía, se 
interrumpe, fracasa y se anula como formación, discurso y even- 
tualmente como técnica o práctica institucional. 3. Indagar por las 
prácticas es una de las preocupaciones centrales de este enfoque, 
pues son las practicas las instancias decisivas de la formaciones 
discursivas. Las prácticas son todo lo contrario que expresiones 
científicas, del tipo de las proposiciones, argumentaciones o 
validaciones de la ciencia. Las prácticas son fuerzas de poder, 
[lormas de saber. Exterioridades, acontecimientos imposibles de 
prever o de controlar de forma racional. Son pues las prácticas 


14 


e. > 


INTRODUCCION 


las instancias más decisivas para discursos que no tienen un ca- 
rácter científico como la pedagogía en Colombia. 4. Un último 
resultado de este enfoque fue el haber investigado el sujeto en 
la pedagogía. ¿Qué es el sujeto en un discurso no científico? 
No sólo es aquel elemento que activa el discurso, como una 
institución, una práctica o un concepto (personaje conceptual) 
sino que el sujeto es un espacio de diferenciación, un lugar, una 
región y una tipología, todo a la vez. Preguntarse por el sujeto en 
la pedagogía es diferenciar entre el maestro como objeto, como 
persona, como ideal, como instrumento y como instancia que 
favorece el control político. El sujeto es una construcción que se 
hace posible desde la pedagogía a condición de que el individuo 
se distancia, se separe, se diferencie y luche contra la objetividad 
de ser como quiere que sea un discurso: El sujeto se construye 
al transformar los fines de la institución por fines propios o por 
una vida ausente de fines. 


La epistemología y el saber pedagógico 


El saber pedagógico no esel nombre de ninguna teoría 
que reemplazase la pedagogía, la educación, la didáctica, las cien- 
cias de la educación, o el currículo, Decimos saber pedagógico 
porque hemos asumido la pedagogía como saber. La adopción 
del término saber para la pedagogía busca que cualquier inves- 
tigador de la educación se ubique en el conocimiento como si 
estuviera en un espacio abierto, desde el cual pueda desplazarse 
y orientarse, desde las regiones más sistematizadas hasta los 
espacios plurales que están en permanente intercambio entre sí. 
Esto quiere decir que el saber no está localizado en el interior 
de las disciplinas, sino en su exterior. El saber busca la línea 
del movimiento mientras que la disciplina busca y encuentra el 
reposo, la tranquilidad de los espacios fijos. Finalmente emplea- 
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mos la categoría de saber pedagógico porque no es de nuestro 
interés asumir la Pedagogía como ciencia, es decir, como un 
objeto que preexiste formalizado antes de toda mirada histórica. 
Por eso nuestro trabajo arqueológico sobre la Pedagogía va más 
allá de un estudio crítico epistemológico a secas tal y como se 
desarrolla en las ciencias naturales. No se dirige a determinar el 
valor científico de la Pedagogía y su fundamento lógico. No se 
trata de un trabajo global sino particular,El saber es entonces lo 
que permite establecer puentes, caminos y encuentros con otros 
saberes y aun con disciplinas formalmente constituidas. 


El saber es la categoría que reemplaza la vieja noción de 
condiciones históricas, sociales y políticas que se usaba para 
explicar que los objetos se producen en una historia, un tiempo, 
un espacio y en relación a un problema. Estas condiciones gene- 
rales son mecánicas, abstractas y no dicen o no ubican el lugar 
preciso de donde surgen o emergen los objetos de conocimiento. 
Por el contrario, la categoría saber explica que un objeto, un 
concepto o un sujeto, se producen en una condición de saber, 
es decir, primero que todo en un campo abierto y plural y no en 
una disciplina. Los objetos de la pedagogía y la educación no 
nacieron como objetos para la pedagogía y la educación sino que 
se produjeron en otras circunstancias, seguramente ho tenían la 
finalidad que luego adquirieron en la disciplina. 


El saber opera pues como una herramienta que permita 
ubicar la mirada y sopesar los problemas más allá de lo que vemos 
formado, El saber responde más a las condiciones que explican 
lo que se va formando, que a lo condicionado de las formaciones. 
Por eso no es una metodología de análisis sino una forma de en- 
tender el conocimiento, la ciencia y el concepto. Es en un espacio 
de saber en donde las teorías, metodologías, conceptualizaciones 
y conceptos sobre la enseñanza, la formación, el aprendizaje y 
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ja instrucción adquieren sentido. El análisis epistemológico 
que práctica el grupo se ubica en el saber y en lo que se produce 
en el saber. Al asumir la historia de un saber, en nuestro caso la 
pedagogía, no se puede renunciar a preguntas epistemológicas 
sobre su formación y a observaciones epistemológicas. Cuando 
se aborda el estudio de la Pedagogía, desde la perspectiva de la 
historia de los saberes, no puede imponerse al análisis direccio- 
nes ajenas a las de la propia formación discursiva, pero a la vez, 
existen posibles abordajes para investigar el proceso efectivo de 
su conformación histórica que la hacen asequible, en mayor o 
menor grado al análisis epistemológico. Así sucede, porque el 
saber es el espacio más amplio y abierto de un conocimiento, 
comprende las prácticas de saber externas, así como sus objetos, 
sus modalidades enunciativas, y sus estrategias y, desde luego, 
consiste en un territorio de encuentros, con otros saberes, cien- 
cias o prácticas que pueden generar tensiones o posibilidades 
para la formación del saber excluyendo visiones totalitarias O 
evolucionistas. Es decir, el trabajo arqueológico exige siempre 
la pluralidad y el arte del arqueólogo de forjar unidades en la 
pluralidad. El Grupo no ha trabajado en la construcción de la 
Pedagogía como ciencia sino en dirección a crear un círculo de 
investigaciones propias de la Pedagogía como lo dijo J. F. Her 
bart en el siglo XIX. El Grupo ha encontrado en la arqueología 
herramientas de análisis para hacer una de las muchas tareas que 
exige la creación de este círculo de investigaciones. 


saber pedagógico es una estrategia analítica que lee y 
ve los discursos, las prácticas y las instituciones de la educación, 
para comprender que la significación que se desprende de sus 
unidades, conceptos y políticas, esconde un sentido, oculto, 
profundo, implícito e invisible. Las reglas, leyes, organizacio- 
nes conceptuales, proposiciones, estructuras de estos discursos 
no se pueden explicar sólo desde ellos mismo, hay que hacer 
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intervenir el sentido oculto, que se manifiesta no en formas 
de lenguaje o en visibilidades arquitectónicas sino en fuerzas, 
movimientos, desplazamientos, intensidades, en una palabra, 
en poderes. Picasso diría que sus figuras, que muestran formas 
múltiples, perspectivas, puntos sin orden, deformidades son las 
formas de saber que se niegan a optar por formas de conocer par 
que scan aceptadas. Precisamente las disciplinas, las ciencias, los 
discursos son formas de reconocer, formas que se producen para 
que sean aceptadas y aplicadas. El saber no acepta, no reconoce 
esas formas, sin antes preguntarles cómo han sido producidas. 
Las disciplinas nos han enseñado que se conoce para saber, hoy 
sabemos que el saber explica el conocer. Hay que estar dispues- 
tos ha romper con la idea del conocer como reconocer. El saber 
explica que reconocer es una operación de poder. 


El análisis del discurso de la pedagogía, como saber, lejos 
de buscar totalidades, más bien trata de intermediar entre las 
diferentes ciencias, identifica tensiones entre lo teórico y lo 
empírico, y procura establecer diálogos entre la experimentación 
y las conceptualizaciones. Por ejemplo: la emergencia de las 
ciencias de la educación, desde un proyecto reconstructivo, abre 
posibilidades para la pedagogía, en tanto su encuentro con estas 
ciencias las contacta con la sociedad, la vida, la subjetividad y 
el habla. Hay importantes puntas de lanza de estas operaciones: 
la enseñanza, la formación y el aprendizaje, y la instrucción. 
En torno a estos conceptos se entretejen y se efectúan interme- 
diaciones. Volver a los pedagogos, ha sido una estrategia para 
seguir desarrollando el campo de la historia de la educación 
y la pedagogía. Es necesario recurrir a la obra directa de los 
pedagogos y desde la epistemología en alianza con la historia 
activar problemas y conceptos útiles al presente de la pedagogía. 
También volvemos a los grandes pedagogos como arma y herra- 
mienta para hacerle preguntas a la pedagogía que le hagan posible 
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develar sus avatares, sus construcciones, sus transformaciones, 
sus búsquedas, argucias y dobles sentidos. 


En suma, volver a los pedagogos, no para comparar O 
discutir a quién corresponde la paternidad de la pedagogía, ni 
tampoco para tomar un poquito de verdad de cada uno de ellos. 
Acudimos a ellos para construir reflexiones claves. Sin pretender 
un seguimiento detallado de los mismos, se puede hacer un acer- 
samiento a diversos problemas teóricos del presente, mostrando 
la importancia de recurrir a la memoria activa del saber peda- 
gógico para dilucidarlos. A largo plazo esta propuesta se dirige 
hacia la configuración de un campo conceptual plural y abierto 
para la pedagogía, donde dialoguen los principales paradigmas 
en educación: ciencias de la educación, pedagogía y currículo, 
los cuales serían explorados desde conceptos, construyendo los 
criterios desde fuera de los mismos. 


Ahora bien, para desarrollar esta propuesta, en primer 
lugar, se debe plantear la diferencia entre pedagogía y práctica 
pedagógica o práctica de la enseñanza, Esta diferenciación no se 
debe hacer sólo desde problemas prácticos, especialmente de la 
enseñanza, sino fundamentalmente desde un trabajo arqueológico 
que recoja la historicidad de la pedagogía y que su despliegue 
permita un acercamiento a los problemas epistemológicos de 
un discurso, Historicidad significa, en este trabajo, volver a las 
fuentes de la pedagogía para poder diferenciar pedagogía de 
docencia y de esta manera, definir una territorialidad, es decir, 
un saber y una identidad del maestro que le permita relacionarse 
con los saberes enseñados. Las alusiones epistemológicas realiza- 
das hasta ahora sobre Comenio, entre otros pedagogos, servirán 
de base para aseverar la existencia de un horizonte conceptual 
propio de la pedagogía. 
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En esta perspectiva, la exploración de pedagogos clásicos 
y modernos, la discusión sobre los avatares del concepto de en- 
señanza en el seno de las ciencias de la educación son consultas 
arqueológicas que nos han conducido a análisis epistemológicos, 
pero siempre partiendo del suelo arqueológico. El interés del 
Grupo por los clásicos ha representado, también, la lucha por 
crear una corriente historiográfica a nivel nacional e internacio- 
nal que le permita al maestro tomar distancia de su inmediatez, 
de su presente, que le posibilite identificarse con el pasado (que 
es su memoria) y a partir de allí construir otras formas de pensar 
la pedagogía de un modo más autónomo y libre y sobre todo que 
le permita darse una imagen de sí mismo muy distinta a la que 
ha tenido hasta ahora. 


Los diez artículos que dan cuerpo a este libro, recogen 
reflexiones teóricas elaboradas en los últimos veinte años por 
miembros del Grupo. Publicados inicialmente de manera aislada 
en revistas y libros de autores varios, al agruparlos nos anima la 
intención de ofrecer un cuerpo teórico sobre las relaciones entre 
Pedagogía y Epistemología, que contribuya a la formación de 
las nuevas generaciones de maestros y reanime el diálogo y la 
controversia en el campo pedagógico alrededor de los grandes 
temas que hoy atraviesan la educación colombiana. 


Olga Lucía Zuluaga 
Humberto Quiceno C. 


Marzo de 2003 
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Ciencias de la Educación y 
Pedagogía 


Las Ciencias de la Educación aparecieron 
a principios del siglo XX, cuando se tuvo la pre- 
tensión de convertir la educación en una ciencia. 
Las ciencias de la educación son un conjunto de 
disciplinas que tienen en común el estudio de 
las situaciones y de los hechos educativos tanto 
a nivel micro como macroeducativo. 


* Publicado inicialmente en la Revista Educación y Pedagogía, No. 13, pp. 4-9. 
Bogotá, Ceid-Fecode, marzo de 1988. 


* Integrantes del programa de investigación interuniversitario “] lacia una historia 
de la práctica pedagógica en Colombia” de las universidades de Antioquia, 
Pedagógica Nacional, Nacional de Colombia y del Valle. 
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En el momento de constitución, dichas disciplinas fueron, 
entre otras, las siguientes: pedagogía, didáctica, filosofía de la 
educación, psicología de la educación, antropología de la edu- 
cación, administración educativa, teorías de la programación, 
planeación educativa, etc.! 


El modelo de cientificidad adoptado por las ciencias de 
la educación está basado en la concepción de las ciencias que 
piensa el desarrollo del conocimiento desde el método de ob- 
servación, experimentación y cuantificación. En suma, estas 
ciencias buscaron dar a la educación el carácter de ciencia 
experimental, cuyo propósito es el estudio del fenómeno social 
Hamado educación, que hiciera posible, entre otros propósitos, 
su control y planeación. 


La preeminencia dada por las ciencias de la educación al 
concepto educativo, desplazó el papel articulador que jugaba el 
concepto de enseñanza en el saber pedagógico. 

El concepto educación restringe el significado, la acción 
y el campo del concepto enseñanza, recortando así su posibili- 
dad de relación con otros conceptos, efecto que hemos llamado 
enrarecimiento, el cual se expresa en los siguientes problemas: 


1. Conceptualización desarticulada 


El conjunto de disciplinas que conforman las ciencias de 
la educación, con excepción de la pedagogía y la didáctica, se 
ocupan de la educación a su manera, es decir, mediante nociones, 


MiaLarer, Gastón, Ciencias de la educación, Barcelona, Oikostau 
Ediciones, primera edición. 1977. 
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conceptos y métodos propios de una disciplina macro. Por ejem- 
plo, la sociología de la educación hace parte de la sociología, la 
psicología de la educación corresponde al campo de la psicología. 
En tales ciencias, se operacionalizan nociones y conceptos que 
tienen otro régimen teórico, en la interioridad de su respectiva 
disciplina macro. Así, por ejemplo, el concepto de movilidad 
social, elaborado en la sociología, se incorpora a la sociología 
de la educación y a las teorías de la educación como factor de 
desarrollo. Las ciencias de la educación se constituyen como 
campos de saber en los que las disciplinas macro, despliegan 
una forma de ser experimental y práctica. 


Las coneeptualizaciones que tienen lugar en las ciencias 
de la educación, aportan a las disciplinas macro que las contiene, 
pero su aporte a la pedagogía es desarticulado: primero, porque 
consideran la enseñanza como un concepto operativo; segundo, 
porque no siendo la enseñanza el objeto de las ciencias de la edu- 
cación, la enseñanza no puede cumplir una función articuladora 
entre pedagogía y ciencias de la educación. 


2. La atomización 


El campo de saber de la pedagogía es diseregado y sus 
criterios de verdad son puestos en crisis por los desplazamien- 
tos y la multiplicación de sus objetos en las nuevas disciplinas, 
como la sociología de la educación, la administración educa- 
tiva, la psicología educativa. Cada una de estas disciplinas se 
instala en diferentes elementos de la práctica pedagógica. Unas 
se apropian del sujeto (maestro-niño), otras de la institución y 
otras del saber, 


Esta disgregación del campo del saber pedagógico se mate- 
rializa de diversas maneras. De una parte, la psicología educativa 
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toma como su objeto de análisis el aprendizaje, que en adelante 
va a sustituir la enseñanza en las relaciones del maestro con el 
niño. De otra parte, la sociología de la educación se refiere a la 
institución educativa (escuela) para pensarla como relaciones 
escucla-sociedad en términos de regulación del flujo entre es- 
tas instituciones. La administración educativa se apodera de la 
escuela en términos de empresa, de administración de personal 
y de recursos. Debemos resaltar que como fruto de esta atomi- 
zación el maestro es sometido a un proceso de pérdida continua 
de saber y de desvalorización intelectual, por cuanto las ciencias 
de la educación hacen del aprendizaje una práctica que coloca 
en lugar secundario otros saberes sobre la enseñanza y dejan al 
maestro un papel disciplinario, es decir, de sujeto que realiza, 
normatiza y supervisa los procesos de aprendizaje que le designa 
e impone- el Estado. 


Lo anterior tiene efectos fundamentales sobre la pedago- 
gía: no es que ella haya dejado de existir, sino que las ciencias 
de la educación le han impuesto una existencia instrumental 
que hace del maestro un sujeto que aplica teorías producidas en 
otros saberes y ciencias. Tal condición instrumental explica su 
posición subalterna frente al Estado docente, expresada en la 
imposibilidad del magisterio de levantar proyectos alternativos 
frente a las polilicas estatales. 


3. Subordinación de la pedagogía 


La pedagogia, por efecto de las ciencias de la educación, 
no sólo se atomiza, sino que se le asigna un papel subalterno 
definiéndola como una región, y no la más importante de las 
ciencias de la educación; al interior de éstas queda reducida a los 
procesos que se verifican en el salón de clase, atrapando todas 
sus conceptualizaciones entre las paredes del aula. 
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Esta subordinación y encierro de la pedagogía tiene graves 
consecuencias para los procesos de conocimiento ya que tiende 
un cerco disciplinario en torno a los procedimientos pedagógicos 
que ocurren en el interior del aula y que han sido reducidos a una 
existencia básicamente operativa. Dichos mecanismos disciplina- 
rios son la clase (proceso instruecional), el programa (curriculo) 
y el examen (evaluación instruccional). La clase en tanto que 
se convierte en un espacio de apropiación que tiene como única 
finalidad el consumo, la repetición y la verificación del saber, 
además, la clase es el único criterio de medición del tiempo de los 
saberes que son enseñados y, por lo tanto, se establece como una 
cuadrícula que limita los sentidos y el pensamiento del maestro, 
es decir, no le permite ver el movimiento real de los procesos 
de conocimiento. 


El programa (currículo) también reduce y limita en tanto 
aleja al maestro de la cultura escrita, en particular del libro, a 
partir de la selección de lo enseñado con base en criterios e 
intereses sociológicos y económicos, no derivados ni del saber 
específico enseñado, ni de la didáctica correspondientes 


El examen (evaluación curricular) es ante todo una forma 
jurídica. casi procesal, que indaga sobre los objetos terminales 
definidos desde el currículo y que hace que el saber se cireuns- 
criba a la relación medio-fin; 


Estos elementos, clase, programa, examen, a los que ha 
sido reducida la acción de la pedagogía, van a ser reforzados 
desde ciertas teorías que obstaculizan pensar la pedagogía en 
función y relación al conocimiento, la sociedad y la cultura. Tal 
es el caso de la pareja enseñanza-aprendizaje, que encadena la 
articulación entre maestro y alumno al aprendizaje, y no a los 
procesos que se desarrollan en la interioridad de los conoci- 
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mientos científicos, ya que su función es asegurar la vigilancia 
e inspección de las tareas de interacción entre maestro y alumno 
y para ello pone en juego las nociones de objetivos, contenidos 
parcelados e indicadores de evaluación. 


En síntesis, el currículo obstaculiza la pedagogía porque 
la priva de su relación con otras disciplinas y ciencias. Aún más, 
la pareja enseñanza-aprendizaje, derivada de la psicologización 
de los procedimientos de enseñanza en el aula, al tener sólo en 
cuenta como conducta, expresada en términos de habilidades, 
destrezas y comportamientos, hace omisión del discurso peda- 
gógico y de los procesos de conocimiento que se llevan a cabo 
en los saberes especificos. 


La subordinación de la pedagogía, por parte de las ciencias 
de la educación, se acentúa aún más en tanto el saber pedagógico 
es despojado de la posibilidad de pensar el eje maestro-escuela- 
sociedad-Estado-cultura. La escuela es mirada sólo como pro- 
longación del Estado, bloqueando su ubicación en el espacio de 
lo público, de la sociedad civil, impidiendo una relación directa 
entre pedagogía y sociedad, pues el eje que la suplanta corres- 
ponde más bien a una empresa que busca acoplar la escuela a 
los designios e intereses del Estado. ` 


4. La instrumentación de la pedagogía ~ 


La consecuencia final de todo este proceso de atomización 
y subordinación de la pedagogía es su conversión en un saber 
instrumental que ha dado lugar a toda suerte de confusiones y 
ambivalencias, pues se ha llegado a considerar como equivalen- 
tes, como situados en un mismo nivel la pedagogía, la educación, 
la instrucción, la enseñanza y la didáctica, haciendo del campo 
de la pedagogía una verdadera Torre de Babel. 
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Denominamos instrumentación de la pedagogía, a la 
reducción de la enseñanza a procedimientos operativos que 
conducen al aprendizaje. La pedagogía y la didáctica aplican 
conceptos operativos cuya fundamentación y explicación no se 
realiza en ellas, sino en las ciencias de la educación. Esta situa- 
ción inmoviliza o dificulta la reflexión que debe llevar a cabo 
la pedagogía a través de sus objetos, conceptos y métodos para 
comunicarse con otras disciplinas, es decir, para realizar lo que 
podemos llamar reconceptualización. 


Las tareas de instrumentación que cumplen la pedagogía 
y la didáctica dentro de las ciencias de la educación, las declara 
como disciplinas aplicadas que deben esperar los avances de 
otras ciencias de la educación para poder explicar sus resultados, 
colocando así a la pedagogía y la didáctica en un papel pasivo. 


Al instrumentarse el campo de la pedagogía las funciones 
disciplinarias del maestro van a predominar sobre sus funciones 
intelectuales, acentuando su papel de vigilar e instruir al amparo 
de operaciones psicotécnicas. Ahora bien, estas funciones de 
vigilancia no sólo las ejerce el maestro sobre el alumno, sino 
también la escuela sobre el maestro, y a su vez el Estado sobre 
la escuela. En cada uno de estos enganches se localiza un saber 
como garantía y justificación de dicha vigilancia e inspección. 
Asi, el enganche Estado-escuela:se instala en la sociología de la 
educación, la relación macstro-alumno en la psicología educativa, 
y la relación escuela-maestro en la administración educativa. 
Estas contextualizaciones de la escuela y el maestro en vez de 
aproximamos a la sociedad civil y a lo público, asímilan la escue- 
laa la fábrica y el maestro al operario, regentado y al servicio de 
los propósitos del Estado, no siempre coincidentes cori los de la 
sociedad. El maestro pierde así la inteligencia de todo el proceso 
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de la enseñanza y se ve condenado a participar parcialmente de 
os acontecimientos pedagógicos y educativos, quedando redu- 
cido, las más de las veces, a su accionar en el aula. 


El enrarecimiento de la pedagogía, expresado a través de 
a conceptualización desarticulada, la atomización, la subordi- 
nación y la instrumentación. debe ser problematizado, de tal 
modo que nos permita la comprensión de las transformaciones 
sufridas por la enseñanza en este proceso de enrarecimiento que 
hemos definido, en primera instancia, como un empobrecimiento 
y pauperización de la pedagogía. 


Un primer interrogante se refiere a la pregunta por los 
mecanismos que intervienen en la suplantación de la enseñanza 
por la pareja enseñanza-aprendizaje. 


Hay que hacer un cierto rodeo para empezar a respondet 
esta pregunta, que implica partir del reconocimiento de que la 
enseñanza ha sido ubicada en un nuevo campo, campo consti- 
tuido por las ciencias humanas y las ciencias de la educación, 
donde ha empezado a existir bajo muy diversas modalidades, 
vale decir, bajo modelos. conceptos, estrategias, emanados de 
la lingüística, la economía, la psicología, la sociología. 


Como el objeto de reflexión en las ciencias de la educación 
es la educación, vista desde la sociedad, la cultura, el aprendizaje, 
la escuela y la profesionalización, la enseñanza se convirtió en 
una acción práctica donde se aplican los métodos para aprender 
propuestos por la psicología. 


Es fácil observar que la enseñanza se alojó en las ciencias 
humanas, subordinadas por el concepto de educación. Cabe 
advertir que las ciencias de la educación no alcanzaron a mono- 
polizar toda la enseñanza y ésta se fugó hacia otras disciplinas 
y ciencias donde es nombrada sin intervención de las ciencias 
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de la educación. De esta manera han emergido problemas y po- , 
sibilidades que no se podía plantear la pedagogía pensada por 
las ciencias de la educación. 


Rescatar la enseñanza y la pedagogía 


Es necesario reconsiderar la enseñanza de tal manera que 
ella ocupe un lugar diferente al de los procedimientos, un lugar 
favorable para la reconceptualización que permita una comu- 
nicación abierta y productiva con otras disciplinas. Es decir, 
reconocer la capacidad articuladora del concepto de enseñanza 
y colocar la práctica de la enseñanza como el campo aplicado 
de la pedagogía en el cual se encuentra la didáctica. 


Pero no hay que confundir la enseñanza como concepto 
con la práctica de la enseñanza, puesto que juegan un papel di- 
ferente en la interioridad del saber pedagógico: el concepto de 
enseñanza está dotado de una gran movilidad y puede insertarse 
en muy diferentes disciplinas cuyas elaboraciones se refieran a la 
enseñanza, en particular en los saberes específicos, por ejemplo: 
la enseñanza de las matemáticas, la enseñanza de la biología, la 
enseñanza de la geografía, eto. 


La práctica de la enseñanza como parte del campo apli- 
cado, no debe comprender sólo conceptos operativos. La expe- 
rimentación debe convertir los conceptos operativos en nuevos 
frentes de reflexión para articular la relación entre la teoría y la 
práctica. i 


Ahora bien, esta inserción podría dar resultados en tres 
direcciones: al interior de la didáctica, al interior de los saberes 
específicos, y al interior de la pedagogía. 
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Hacia la interioridad de la pedagogía podría propiciar 
una reformulación muy enriquecedora del campo aplicado de 
la pedagogía, que la potenciaría para relacionarse productiva- 
mente con los saberes específicos objeto de enscñanza. Se puede 
vislumbrar desde ahora que las paredes del aula quedarán rotas 
porque el método de enseñanza será plural, con base en las ca- 
racterísticas de cada saber, y el maestro al relacionarse con ellos. 
creará “temas de enseñanza” que estén lejos del estatismo de 
los manuales, donde el maestro sólo puede repetirlos sin que su 
discurso en el acto de enseñanza implique una transformación 
didáctica de los contenidos. 


Hacia la interioridad de los saberes específicos, que se 
articularán a la pedagogía a través de sus didácticas particulares, 
que tienen su campo de aplicación y que no se puede confundir 
con el campo práctico de la pedagogía, el cual no es solamente 
el acto de enseñanza, sino también la enseñanza en la escuela, 
que implica una relación entre educación y sociedad; la ense- 
fianza en una cultura particular que implica una relación entre el 
conocimiento y la tradición; la enseñanza que tiene una historia, 
y por ello es capaz de reactualizar su memoria de saber: la ense- 
ñanza como estrategia del Estado, que materializa las políticas 
normativas y de adecuación social de los conocimientos. 


En suma, habrán procesos de reconceptualización desde 
la interioridad de la pedagogía hacia otros saberes y hacia ella 
misma, y desde la interioridad de los otros saberes hacia la di- 
dáctica y la pedagogia. 


Hacia la interioridad de la pedagogía, en aquel campo que 
se relaciona con la psicología, en la cual la pareja enseñanza- 
aprendizaje se separa, quedando la enseñanza y el aprendizaje 
como dos conceptos distintos. La enseñanza se articularía a los 
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saberes específicos a través de la didáctica y el campo práctico 
de la pedagogía. El aprendizaje estaría ligado a las distintas 
conceptualizaciones psicológicas y epistemológicas que le da- 
rían a la noción de aprender una dimensión conceptual. Todo lo 
anterior significa que la pedagogía debe analizar de qué manera 
asume los saberes específicos y cómo se adentran en el campo 
conceptual de la pedagogía, y qué desplazamientos. reformula- 
ciones o rupturas se operarían en el aprendizaje en relación con 
el conocimiento. 


Todos estos trabajos requieren el reconocimiento de la 
pedagogía como disciplina, lo que no significa establecer limites 
a la manera de un cerco. Debemos considerar que los conceptos 
no conocen fronteras epistemológicas, ellos se relacionan de una 
teoría a otra adquiriendo en cada una un significado peculiar y 
un modo diferente de inserción en el conjunto de conceptos que 
conforman una disciplina. A la luz de este principio asumimos 
la relación de la pedagogía con otras disciplinas, convencidos 
desde luego de que las disciplinas avanzan a partir de conceptos y 
métodos que pueden provenir de otros campos de conocimiento. 
Pero este mismo principio puede dar cuenta de las consecuencias 
que acarrea el enrarecimiento de los saberes. 


Consecuencias del enrarecimiento de la 
pedagogía en la formación de maestros 


Si entendemos el enrarecimiento de la pedagogía como la 
restricción de la acción y el campo del concepto de enseñanza, 
las consecuencias de éste sobre la formación de ma 
múltiples: de una parte existe la ausencia de un objeto común 
que ligue lo teórico, lo conceptual y lo experimental a los saberes 
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específicos en el proceso de formación de maestros; de otra parte, 
las políticas estatales de corte profesionalizante, que encontraron 
una buena acogida entre saberes informativos, no han permitido 
al maestro la posibilidad de relacionarse con otros conceptos y 
de elevarse a la condición de hombre público y de intelectual 
capaz de pensarse a sí mismo. 


a) Ausencia de un objeto común 


La reducción de la enseñanza a una acción instrumental 
impide que la enseñanza se convierta en el hilo conductor de las 
actividades teóricas y prácticas en la formación de maestros. Lo 
que quiere decir que todas las asignaturas, las actividades inves- 
tigativas o de extensión han perdido la enseñanza como núcleo 
central en torno al cual se formen los maestros y, por lo tanto, 
hay ausencia de problematizaciones acerca de la enseñanza en 
sus múltiples niveles y modalidades de existencia. 


Por ejemplo, la exposición de las teorías psicológicas en- 
señadas bajo el nombre de psicología evolutiva, se circunscribe 
únicamente a la presentación de los principios generales de la 
psicología de manera completamente desarticulada de los proble- 
mas de la enseñanza, bajo el supuesto de que en un determinado 
momento ya fuese en la práctica docente o en el ejercicio de la 
profesión, esas nociones de la psicología serían aplicadas por 
el maestro. En fin, se produce una desconexión del conjunto de 
las áreas y saberes que componen el programa. Así, el eje de 
la formación de docentes se ve sensiblemente quebrado en sus 
relaciones con los saberes específicos y con la didáctica. Ahora 
bien, ese fenómeno se produce por la discontinuidad de objetos, 
ya que el trabajo conccplual y experimental que se produce en 
las instituciones formadoras de docentes no convergen en la 
enseñanza. 
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b) La práctica docente o el simulacro de práctica 


Estos quiebres de los que veníamos hablando se profun- 
dizan por las concepciones de teoría y práctica que se hacen 
presentes en el momento de formular un plan de formación de 
docentes. En ese momento se parte de una concepción a priori de 
la teoría que debe acoplarse a lo que se denomina en las facultades 
de educación como práctica docente, que es, realmente, un simu- 
lacro de práctica porque no construye un campo de confluencia 
de teorías y hechos experimentales; en otras palabras, no existe 
la conjugación de los conceptos a exponer precedentes del saber 
especificos con los métodos didácticos y con la intencionalidad 
social implícita en el acontecimiento de la enseñanza. 


El simulacro de práctica produce una desviación del saber 
pedagógico elaborado en el campo pedagógico, en la didáctica 
y en los saberes específicos, bloqueando las articulaciones con- 
ceptuales y experimentales entre estos campos de formación del 
docente. La corriente de saber sobre la enseñanza no llega a los 
saberes específicos y tampoco se pueden recuperar las elabora- 
ciones sobre la enseñanza. 


c) La imposibilidad del maestro de pensarse 


Los planes de formación de docentes no son diseñados 
para que el maestro se piense a sí mismo, antes por el contrario, 
en ellos se instala el niño como idealidad (modelo de niño a 
formar) y el espacio donde se da esta instalación es en el centro 
del simulacro de práctica. Dentro de este espacio de simulación 
el maestro es representado solamente en función del aprendizaje 
del niño, constituyéndose éste en el centro de las interacciones, 
y el maestro, por el contrario, pasa a ocupar un papel pasivo. 
Es por ello que él no puede pensarse, como si el desarrollo 
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cognoscitivo del niño exigiera la infantilización, intelectual y 
afectiva del maestro, formándose siempre a imagen y semejanza 
del alumno. 


d) Las tendencias profesionalizantes 


Las políticas estatales hacen de todo lo anterior un caldo 
de cultivo para generar una mentalidad profesionalizante en las 
instituciones formadoras de docentes. Esta mentalidad privilegia 
los intereses del mundo laboral sobre la formación académica y 
erige como criterio determinante en el proceso de formación del 
maestro, las demandas del mercado y no la de los saberes, por 
eso prima la intensidad horaria de una asignatura en el pénsum 
oficial, el número de plazas por cubrir y la especialización en 
preescolar, primaria, secundaria, etc. 


Aquií las instituciones formadoras de docentes se constitu- 
yen en aprendices de las fluctuaciones del mercado, impidiendo 
que ellas puedan incidir sobre los fines sociales de la educación, 
pero también imposibilitando que las instituciones formadoras 
de docentes jalonen los procesos de transformación social y 
ejerzan el derecho a producir un saber que no necesariamente sea 
de consumo inmediato. Se trataría de que lo urgente no impida 
lo importante. 


Un docente formado en función de las necesidades la- 
borales pierde de vista la totalidad y la complejidad de lo que 
acontece en la cultura y el todo social, en una palabra, no puede 
ser “ciudadano del mundo”, pues no va más allá del inmediatismo 
que le imponen las condiciones materiales de vida y la urgencia 
de integrarse a la burocracia educativa, ganarse un salario a 
cambio de instruir. De otra parte, pierde el derecho a intervenir 
activamente en la sociedad, en su condición de hombre públi- 
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co, por lo tanto ignora la función que la escuela y la enseñanza 
cumplen en la sociedad como instrumento de democracia y ra- 
cionalidad. Al carecer la escuela y la enseñanza del vínculo con 
la racionalidad, el maestro se separa de hecho de la comunidad 
intelectual y por lo tanto se ve privado del diálogo con aquellos 
que realizan actividades intelectuales. 


PeDacoGía, DIDÁCTICA Y ENSEÑANZA” 


Son muchas las acepciones que circulan en la actualidad 
acerca de la pedagogía, pero no son menos las referencias a la 
educación. La pedagogía, puesta por el Movimiento Pedagógico 
en el escenario del quehacer del maestro, designa lo que hasta 
entonces era un innombrado: la enseñanza. no sólo como prác- 
tica sino también como objeto de análisis. Este acontecimiento 
reclama un proceso abierto de conceptualización, experimenta- 
ción y crítica como condición para insertar más sólidamente el 
saber pedagógico en el Movimiento Pedagógico, y para que el 
conocimiento avance y tenga una memoria escrita sobre todos 
los asuntos convocados por el Movimiento Pedagógico y por los 
intelectuales que trabajan la pedagogía desde la epistemología, 
la historia y la historia de las ciencias. Conviene, pues, dada la 
envergadura del proceso, plantear puntos de reflexión que apoyen 
el desarrollo y se sometan a la prueba de la discusión. 


* Publicado inicialmente en la Revista Educación y Pedagogía No. 13. pp. 10-13, 
Bogotá. Ceid-Fecode, marzo de 1988. 
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Para que la pedagogía abarque los problemas de la en- 
señanza se precisa, en primer lugar, reconocerle su estatuto de 
disciplina (saber) que, por esto mismo, posee conceptos, campos 
de aplicación, problemas propios o planteados a ella por otros 
saberes, y relaciones con otras disciplinas. Esto no significa cerrar 
los espacios de la pedagogía, sino por el contrario, abrirlos, pero 
de manera ordenada, dotando así la discusión de herramientas 
conceptuales que produzcan a su vez nuevos conceptos, pro- 
puestas, observaciones y críticas. 


Más allá de la manera de enseñar, por encima de los pro- 
cesos de instrumentación de los saberes para ser dichos, a pesar 
de la adecuación de las ciencias y disciplinas en las instituciones 
educativas, más allá del método como saber concreto, la peda- 
gogía está conformada por un conjunto de nociones y prácticas 
que hablan del conocimiento, del hombre, del lenguaje de la 
enseñanza, de la escuela y del maestro, a propósito del aconte- 
cimiento de saber: la enseñanza. 


La pedagogía es la disciplina que conceptualiza, aplica y 
experimenta los conocimientos referentes a la enseñanza de los 
saberes específicos en las diferentes culturas. Se refiere tanto 
a los procesos de enseñanza propios de la exposición de las 
ciencias, como al ejercicio del conocimiento en la interioridad 
de una cultura. 


El proceso de constitución de la pedagogía 


Desde una práctica dispersa, la enseñanza llegó en el siglo 
XVI a constituirse en discurso metódico, capaz de articular 
una forma de ser del maestro, unos procedimientos especificos, 
un lugar delimitado (la escuela), unos contenidos y una carac- 
terización de la forma de aprender el discurso que se ocupó de 
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tal articulación, lo que se llamó la didáctica. Con la Didáctica 
Magna, publicada en 1632. Juan Amós Comenio abrió todo el 
espacio de reflexión de un saber sobre la enseñanza. La trans- 
formación que inaugura una nueva forma de discursividad en 
el saber pedagógico es aquella que desplaza la enseñanza del 
libro de los clásicos a la naturaleza y del autor al método, lo 
que quiere decir: el método ya no será para aprender a través 
del filtro de un autor. 


No se debe enseñar por la mera autoridad, sino que todo 
debe exponerse mediante la demostración sensual y racional. 
El método por sí mismo se constituye en la rejilla para ver la 
naturaleza y hablar el lenguaje del mundo y de las ciencias. “La 
importancia del método para la didáctica, radica en su papel de 
intermediario entre la enseñanza de las ciencias y la dirección 
filosófica por la cual optan para ser enseñadas”. 


La didáctica es el discurso a través del cual el saber peda- 
gógico ha pensado la enseñanza hasta hacerla el objeto central 
de sus elaboraciones, ¿A través de la historia, la didáctica no ha 
cesado de abrir su discurso a conceptos y métodos sobre la ense- 
fanza. Comenio fue el primero en expresarlo: “Comencemos a 
investigar sobre qué, a modo de roca inmóvil, podemos establecer 
el método de enseñar y aprender”. Y Pestalozzi dice: “busqué 
largo tiempo un principio psicológico común a todos esos proce- 
dimientos de enseñanza, convencido de que era el Único medio 
de descubrir la forma de perfeccionamiento asignada al hombre 
por propia naturaleza”. Pestalozzi mantuvo unidos en su trabajo 
la enseñanza y el aprendizaje a través del método, planteando 
como finalidad la pedagogía como ciencia de la educación. 


Cuando Herbart intentó sistematizar la pedagogía incluyó 
en ella la didáctica. La pedagogía general comprende los tres cou- 
ceptos capitales: del gobierno, la instrucción y la disciplina. 
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La teoría de la instrucción, es “la llamada didáctica”, Y 
cuando posteriormente este discurso fue conformando un saber 
sobre la ciencia de la educación, la pedagogía permaneció en el 
seno de la enseñanza. 


Para Claparéde la pedagogía es “una ciencia aplicada 
que reposa sobre el conocimiento del niño”. La ciencia del niño 
comprende para él la psicología o “ciencia pura” y la paidotecnia. 
“ciencia aplicada”. Entre las subdivisiones de esta última coloca 
la pedagogía científica y la define como “el conocimiento o la 
investigación de las circunstancias favorables al desarrollo del 
niño y de los medios de educarle y de instruirle en vista de un 
fin determinado” A pesar de asignar a la pedagogía un estatuto 
práctico, reservó para la didáctica el papel de llevar a cabo los 
procedimientos de enseñanza. “Entre los problemas psicotécni- 
cos existe una categoría desde el punto de vista de la práctica 
que conciernen a los procedimientos de enseñanza y que se han 
agrupado bajo el nombre de didáctica”. 


Estas alusiones a Comenio, Pestalozzi, Herbart y Claparé- 
de son indicadores significativos de la permanencia de la ense- 
fianza como campo conceptual u operativo donde se concretan 
los conceptos prácticos del saber pedagógico. 


La didáctica es el conjunto de conocimientos referentes 
a enseñar y aprender que conforman un saber. En la didáctica 
se localizan conceptos teóricos y conceptos operativos, que 
impiden una asimilación de la didáctica a meras fórmulas. 
Los parámetros de las conceptualizaciones en la didáctica se 
refieren a la forma de conocer o de aprender del hombre, a los 
conocimientos objeto de la enseñanza, a los procedimientos para 
enseñar, a la educación, y a las particularidades, condiciones o 
estrategias bajo las cuales debe ser enseñado un saber especifico. 
Este último punto intenta acercar la didáctica a una enseñanza 
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que ya no se orienta tanto por la forma de conocer del hombre , 
sino por una estrategia derivada de los saberes específicos y en 
orden a la enseñanza; estas estrategias pueden llegar a insertarse 
o hacer parte de las estrategias elaboradas por una comunidad 
de saber. La didáctica hace parte y juega papel decisivo en el 
dominio de reconceptualización de la pedagogía. Esta aproxi- 
mación a la didáctica se formula entresacada de la historia de la 
pedagogía y de las polémicas actuales acerca de la didáctica; se 
aparta de las opciones pedagógicas que conducen a la didáctica 
a la tecnología, dejando de lado su relación con la especificidad 
de cada saber. 


Si la didáctica en la actualidad acoge la discusión que 
cuestiona un único método de enseñanza y se orienta hacia la 
diferenciación de métodos para los saberes particulares, es porque 
ella tiene potencia para hacerlo. En un punto reside a nuestro 
juicio su potencia: en la permanencia, a través de la historia, 
de la enseñanza como problema del saber pedagógico. Perma- 
nencia no debe entenderse como invariable, pues las soluciones 
al problema han generado transformaciones en los conceptos, 
métodos y objetos de saber. 


Siendo la enseñanza la reflexión fundamental de la peda- 
gogía es preciso preguntarse por la enseñanza como aconteci- 
miento de saber. La enseñanza no es una simple metódica, ni un 
procedimiento de transmisión de contenidos, ni un mero quehacer 
instruecional, ni la administración de un paquete académico. No 
se restringe su acción necesariamente a la escuela, ni se reduce 
a una acción delimitada por la clase, el examen y el programa, 
sino que la enseñanza posee una naturaleza conceptual y es una 
práctica de conocimiento. 


Enseñar es tratar contenidos de las ciencias en su espe- 
cificidad con base en técnicas y medios para aprender en una 
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cultura dada con fines sociales de formación del hombre. La 
enseñanza es el espacio que posibilita el pensamiento y el acon- 
tecimiento de saber que define múltiples relaciones posibles con 
el conocimiento, las ciencias, el lenguaje, el aprender, con una 
ética, y es el momento de materialización y de transformación 
de los conocimientos en saberes, en virtud de la intermediación 
de la cultura. 
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Comenio 


«Pero, por una paradoja extremadamente ins- 
tructiva, desde el punto de vista de la historia 
de las ciencias, es justamente este metafísico 
que soñaba con un conocimiento integral, quien 
al escribir una Gran Didáctica y sus tratados 
especiales contribuyó a crear una ciencia de la 
educación y una teoría de la didáctica, consi- 
deradas como disciplinas autónomas. Se puede 
decir que, ante todo, allí está la principal razón 

. de su gloria sin desestimar sus iniciativas en el 
plano social e internacional»? 


1 Tomado de la revista Educación y Cultura No. 17, marzo de 1989, pp. 45-51. 


2 Piacer, Jean, «La importancia de Juan Amós Comenio en nuestro tiempo», en 
Unesco, J. 4 Comenius. Paris, 1957, p. 24. 
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Según Piaget, desde 1632, fecha en la cual apareció la Di- 
dáctica Magna de Comenio. tenemos ciencia de la educación y 
teoría de la didáctica como disciplinas autónomas. Cuando Piaget 
nos sitúa en la ciencia de la educación a partir de la Didáctica 
Magna, nos está indicando el «modo de ser» de esta ciencia, nos 
está indicando la enseñanza como lo propio, lo esencial de la 
pedagogía. Punto muy necesario de tener en cuenta para poste- 
riores análisis acerca de la posición que plantea que la pedagogía 
habrá de esperar que se funde la ciencia de la educación para 
desarrollarse en su seno, tal como lo afirmó Durkheim. 


Debemos anotar que desde la fundación de la didáctica 
su autor no da al método un carácter genérico, existen unos 
postulados generales acerca de la enseñanza, pero el método es 
diferente según se trate de las ciencias, las artes, las lenguas, etc. 
«Enseñar es para Comenio «ir de lo conocido a lo desconocido, de 
lo simple, a lo compuesto, de lo próximo a lo lejano, de lo regu- 
lar a lo irregular, de lo concreto a lo abstracto». Esta afirmación 
cobija a todas las ramas de la ciencia. Estos principios generales 
se derivan de la forma como se concibe que el hombre conoce. 
Las formas particulares de enseñar las ciencias, las artes, o las. 
lenguas, se guían por las formas de conocer según la edad. 


Pero hasta la academia, donde se enseña «el más elevado 
conocimiento y desarrollo de todas las ciencias», dice Comenio, 
«no llega en verdad, nuestro método»?. Este punto debe aclararse 
más adelante, pues da la impresión de que el método de enseñanza 
planteado en su Didáctica Magna, está más deducido de la forma 
de conocer del hombre que de la naturaleza de la ciencia, impre- 
sión que se refuerza cuando el autor excluye de la academia el 
Método de enseñanza. Nos confirma en esto lo que dice Piaget: 


3 Comento, J. A, Didáctica Magna, México, Edit. Porrúa, 1971, p. 178. 
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“Hay en Comenio una anticipación muy justa de lo que son las 
reconstrucciones sucesivas de los conocimientos de un nivel a 
otro (por ejemplo de la acción a la simple representación, y de 
ésta a la reflexión), según el sistema del desarrollo consecutivo 
que la modema psicología genética nos ha permitido analizar». 
Además, Piaget encuentra en Comenio un paralelismo entre la 
naturaleza formadora y la formación del hombre. 


Lo que estamos proponiendo aclarar más adelante es de 
vital importancia para un estudio epistemológico del método de 
enseñanza, pues varios autores de las historias de la pedagogía 
afirman que Comenio aplicó los principios del pensamiento de 
la época y así las cosas, la pedagogía o la didáctica como teorías 
autónomas, no nacen con Comenio. Surge o avanza un saber 
sobre la enseñanza. 


Observemos las opiniones de varios historiadores de la 
pedagogía: Ernesto Codignola dice que «su originalidad estuvo 
en el esfuerzo de concretar una didáctica, que se conformase al 
proceso de desenvolvimiento espontáneo del espíritu infantil...». 
Pero la obra propiamente teórica, su pensamiento pedagógico... 
fue en sí inorgánico y careció de un concepto animador, central 
y verdaderamente originalt. Paul Monroe dice que Comenio vio 
claramente la importancia del método de Bacon y lo aplicó a la 
instrucción. 


«Su gran importancia histórica se explica por el hecho de 
que toca la fórmula moderna del procedimiento educativo que ha 
establecido principios similares con una base más científica».* 


1 CovionoLa, Ernesto, Historia de la educación y la pedagogía, Buenos Aires, 
Atenco, 1964, pp. 153-156. 


5 Moxrog, Paul, Historia de la pedagogía, Tomo IN, Madrid, La Lectura, 1919, 
pp. 197-198. 
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René Hubert piensa que «discípulo del enciclopedismo 
baconiano, es realmente el primer gran pedagogo de los tiempos 
modernos»*. 


Richard Wickert tampoco le atribuye significación espe- 
cial a Comenio, lo ubica como «un pedagogo de los comienzos 
del realismo y de un método natural que debe al método de la 
inducción su obra»”. 


Larroyo nos presenta a Comenio.como el fundamentador 
de la didáctica realista. «Nos encontramos en él la más extensa 
y rica de todas las doctrinas pedagógicas hasta entonces for- 
muladas»*. Isabel Gutiérrez dice que «la Gran Didáctica es 
un ensayo de sistematización pedagógica», que Comenio «es 
considerado como el padre de la pedagogía moderna»'” y que en 
su cálida defensa de la inducción y la observación se muestra la 
influencia del realismo baconiano'!. Todas estas valoraciones de 
Comenio no le reconocen un papel decisivo a sus aportes para el 
método o para la autonomía, que otros le atribuyen, le confirió a 
la pedagogía y la didáctica. Todos estos autores es cierto que le 
reconocen importancia. pero su método lo explican en relación 
con Bacon como aplicación o influencia. 


* Huserr, René, Historia de la pedagogía. Buenos Aires, Kapelusz, 1952, p. 
214 


7 Wickert. Richard, Historia de la educación, Buenos Aires, Losada, 1947, pp- 
73-82. 


£ Larroyo, Francisco, Historia general de la pedagogía, México, Porrúa, 1964, 
p- 363. 


> Guvitrrez. Isabel, Historia de la educación, Madrid, Eiter, 1970. 
Y Guriérrez, Isabel, op. cir. 


Y Guniérrez, Isabel, op. cit., pp. 256-258. 


DE COMENIO A HERBART 


En esta perspectiva es claro que Comenio, en lo referente 
al método, que es el objeto a estudiar en nuestro trabajo, aparece 
como una expresión del método inductivo basado en la obser- 
vación. Aparece así Comenio como un empirista que piensa el 
espíritu como un receptáculo que va copándose poco a poco con 
los conocimientos adquiridos por la sensación. 


Ante la concepción de que Comenio es un empirista, 
Piaget sostiene otro punto de vista: «el concepto comeniano del 
paralelismo entre el hombre y la naturaleza ha de escudriñarse 
de cerca... representa una doctrina de actividad en la medida que 
enlaza el orden formador de las cosas con ese otro orden formador 
inherente de las acciones del sujeto, el cual representa, según 
Comenio, al mismo tiempo la ley del desarrollo y el proceso 
educativo mismo»”?. 


A pesar de que el pensamiento de Comenio esté impreg- 
nado de metafísica y de que ésta se inscriba en la escolástica 
inspirada por Aristóteles y el mecanismo del siglo XVIH, dice 
Piaget, es legítimo desde la historia de las ciencias hacer una 
transposición y encontrar en él ideas contemporáneas. 


Es legítimo que una idea haya aparecido en el terreno filo- 
sófico antes de pertenecer a un sistema, En este mismo sentido 
afirma Canquilhem, en el terreno de la historia de las ciencias, 
«es un prejuicio que concierne a todas las ciencias y consiste 
en pensar que un concepto no puede en principio aparecer más 
que en el contexto de una teoría o por lo menos en una inspira- 
ción heurística homogénea en donde los hechos de observación 


1” Piaget, Jean, “La importancia de Juan Amós Comenio en nuestro tiempo”, en 
Unesco, J A. Comenius, París, 1957, p. 9. 
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correspondientes serán posteriormente interpretados»'*. La 
enseñanza que extraemos de estos principios metodológicos 
para nuestro trabajo es que el concepto método de enseñanza 
pudo ser formado antes de que la pedagogía fuera fundamentada 
como teoría, En vez de revestirnos de la actitud dogmática que 
excluye el análisis de los pedagogos, amparada en lo anticuado 
de sus ideas y en que ya han sido superados, debemos hacer un 
uso legítimo de los avances de la historia de las ciencias y dejar 
a un lado los vanos calificativos de «anticuado», «metafísico», 
«idealista», ete. 


Hechas las aclaraciones de método por parte de Piaget, 
él considera que «es incontestable que se pueda considerar a 
Comenio como uno de los precursores de la idea genética, en 
psicología del desarrollo, y como el fundador de una dialéctica 
progresiva diferenciada en función de los estadios de dicho 
desarrollo»**. 


Debemos retener del análisis de Piaget que la pedagogía y 
la didáctica como disciplinas autónomas estarían emparentadas 
con la psicología del desarrollo. Cabe aquí entonces, para análisis 
posteriores, indagar qué nexos mantiene actualmente con esa 
disciplina, en la referente a los conceptos que integran la noción 
o el problema del método de enseñanza. 


Existen puntos de vista de otros historiadores de la peda- 
gogía que nos hacen pensar que, tal como lo logra Piaget, Co- 
menio no fue un simple aplicador del método inductivo. Lorenzo 
Luzuriaga afirma que «ha sido el fundador de la didáctica y en 


3 Canouimnen, George, La formación del concepto reflejo en los siglos XVI y 
AVUI Barcelona. Avance, 1975, p. 15. 

H Proet, Jean, “La importancia de Juan Amós Comenio en nuestro lempo”, cn 
Unesco, J.A. Comenius, París, 1957, pp. 8-9. 
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parte de la pedagogía moderna» y que sus principales ideas 
fueron: «L) La idea del método conforme a la naturaleza, es decir, 
conforme al desarrollo del hombre, 2) La idea de la escuela para 
todos, es decir, de la escuela unificada. 3) La idea de la gradua- 
ción y continuidad de la educación en forma unitaria desde la 
escuela materna a la universidad». Cabe resaltar el análisis de 
Jaime Jaramillo Uribe por la diferencia que establece entre el 
empirismo y el método de su Didáctica Magna: «fuertemente 
influido por Bacon y cl empirismo, Comenio tiene sin embargo 
aspectos completamente originales. Así, en el segundo capítulo 
de la Didáctica Magna, indica que la observación del todo debe 
preceder a las partes, a diferencia del método empírico y analí- 
tico que va de las partes al todo. Comenio parece anticipar aquí 
a las modernas teorías lógicas y psicológicas que consideran 
que el todo es más real que la parte; que el todo es lo conereto 
y la parte lo abstracto (psicología de la forma, morfología de la 
cultura, lógica de E. Husserl y sus derivados en la gramática)». 
Otra opinión de Jaramillo Uribe la emparenta también con la 
psicología: «Comenio es el precursor de los pasos seguidos en 
el desarrollo de la moderna enseñanza de los centros de interés 
(Decroly): observación, asociación, expresión, que por lo demás, 
como ya lo hemos observado, es un desarrollo de la inducción 
baconiana de la cual Comenio estaba bien informado»'**, 


15 Luzurlaca, Lorenzo, Historia de la educación y de fa pedagogía. Buenos Aires, 
Losada, 1965, p. 143. 


16 Ihid.. p. 146. 


Y JaramuLo, U., Jaime, Historia de la pedagogía como historia de la cultura, 
Bogotá. Universidad Nacional, 1970, p. 118. 


“Ibid. p. 121. 
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La inspiración de Comenio en Descartes está planteada por 
varios autores. J. B. Piobetta afirma que en este sentido la teoría 
pedagógica de Comenio «exige que cada etapa del saber abarque 
un conjunto completo que será el punto de partida de un nuevo 
estudio más alto, más profundo y más extenso». Celia Ortiz 
analiza: «ya no se manipulan las cosas mismas. Represéntase 
así lo invisible por lo visible, lo ausente por lo presente. Claro 
es que ya no estamos en lo puramente verbal. La vista entra en 
juego. Pero Comenio sabe ya -y con él todo Occidente—, que lo 
visto proporciona impresiones duraderas, claras, y puede atra- 
parse el uso, las relaciones de causa a efecto, realizar el análisis 
caro a Descartes, ver el orden, lugar y enlace de las partes dentro 
del todo, detenerse en cada cosa hasta comprenderla. Comenio 
a efectuado la fusión de Bacon y Descartes, de empirismo y 
racionalismo»”, 


Sea Comenio baconiano o cartesiano es importante ana- 
izarlo para una comprensión de las nociones que integran su 
concepción del método de enseñanza, pero la que más nos puede 
aportar para nuestro trabajo acerca del método de enseñanza 
es buscar qué nociones o qué nuevas relaciones entre nociones 
introduce Comenio, así haya aplicado a Bacon o a Descartes. 
La búsqueda de esas nociones y relaciones puede orientar un 
análisis comparativo con las otras elaboraciones pedagógicas 
acerca del método, en especial con Herbart, declarado por no 
pocos historiadores de la pedagogía como el fundador de la pe- 


* PIORETTA, J, B., “Juan Amós Comenio”, en Chatean Jean, Los grandes pedagogos, 
México, Fondo de la Cultura Económica, 1959, p: 117, 


2 Orriz de M., Celia, Historia de la educación y de la pedagogía, Argentina. 
Universidad Nacional del Litoral. 1968, p. 311. 
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dagogía cientifica. «El progreso desde una didáctica científica a 
una pedagogía científica se realizó en el siglo XVII, de Comenio 
a Herbart»?!. Examinando las afirmaciones de los historiadores 
surge la necesidad de un detallado análisis del período que se 
inicia en Comenio y culminaría en Herbart. 


Rousseau 


Durante el período mencionado, tres nombres destacan la 
mayoría de los historiadores: Rousseau, Pestalozzi y Herbart. 


Rousseau, se dice, influyó notablemente las teorías pedagó- 
gicas de Pestalozzi y de Herbart. En él se encuentra “la negación 
del concepto de educación mantenido por los renacentistas y sus 
sucesores”. 


Todos éstos habían pensado que el hombre tenía que 
actuar sobre el niño a través de su literatura, su religión y sus 
costumbres, haciendo de él un ser diferente del ser natural... A 
este producto artificial, Rousseau opone el ser humano educado 
en el contacto con la naturaleza, guiado por sus propios intereses 
naturales y determinado por sus capacidades y tendencias inhe- 
rentes. En todo el periodo precedente, el hombre educado era el 
hombre instruido. el hombre culto; para Rousseau el hombre bien 
educado era el que estaba bien desarrollado»*. El gran aporte 
del autor fue su concepción del hombre y de ésta se derivó en 
buena parte su contribución al método de enseñanza, 


2 Drmey, Wilhem, Fundamentos de un sistema de pedagogia, Buenos Aires, 
Losada, 1965, pp. 15-16. 


% Monkror. Paul, Historia de la Pedagogía, Madrid, La Lectura. 1929, p. 305. 
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Conociendo la verdadera naturaleza del hombre sabrá 
la educación cómo formarlo. «Es el primero que se refiere a 
la infancia como a una realidad sui géneris. Antes de él no en- 
contramos sino muy vagas referencias a las diversas etapas del 
desarrollo psicológico individual, tales como las de Comenio; 
pero es Rousseau el verdadero descubridor de la personalidad 
infantil como un valor en sí mismo y el primero en proclamar 
abiertamente una pedagogía que se adapte a sus intereses y par- 
ticularidades espirituales»? . 


Son tres los puntos fundamentales de la pedagogía de 
Rousseau. El paidocentrismo, la educación en armonía con la 
naturaleza, y su concepto de educación negativa. Dice Larroyo 
que «lo nuevo en su doctrina es que aparece fundada en la natu- 
raleza peculiar del niño». Su concepto de la educación negativa 
propone para cada etapa del desarrollo infantil las tareas especí- 
ficas. Dice en una carta de defensa del Emilio: «llamo educación 
positiva, la que tiende a formar prematuramente el espíritu del 
niño, y a instruirle en los deberes que corresponden al hombre, 
y llamo educación negativa a la que tiende a perfeccionar los 
órganos que son los instrumentos del conocimiento, antes de 
darle contenido alguno, y que procura preparar el camino a la 
razón por el ejercicio adecuado de los sentidos. 


Una educación negativa no supone un período de pereza. 
Lejos de esto. No da ninguna virtud pero protege del vicio; no 
inculca la verdad, pero protege del error. Prepara al niño para 
que siga el camino de la verdad, cuando llegue a la edad de 


Y Jaramanto Uribe, Jaime, Historia de la pedagogía como historia de la cultura, 
Bogotá, Universidad Nacional, 1969, p. 129, 


2 Larrovo, Francisco, Historia general de la pedagogía, México, Porrúa, 1964, 
P 17 
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comprenderla; y el de la bondad cuando pueda reconocerla y 
amarla».P 


El dato más importante que debemos retener para nuestro 
análisis es la estrecha relación que mantiene su pensamiento del 
método y su concepción del hombre. 


En este punto es necesario al comparar sus ideas con las de 
otros pedagogos, observar en qué medida las nociones relativas 
a su concepción del hombre transforman las nociones referentes 
al método de enseñanza y cómo se continúan o se transforman 
en los autores posteriores. Isabel Gutiérrez plantea la unidad de 
su pensamiento: «la idea central de Rousseau es una y la misma, 
tanto en su pedagogía como en su política. Se trata de un pro- 
blema planteado por la razón, enfocado teóricamente, desde el 
punto de vista de los fines, y así como el Contrato Social intenta 
precisar las condiciones de una sociedad que quiera regularse 
según las exigencias de la razón, y lo más cercano posible al 
ideal. el Emilio presenta el ideal del hombre racional hacia el 
cual debe tender toda educación: el hombre de naturaleza, que 
supone una formación centrada exclusivamente en lo constituido 


de la naturaleza humana. No se educa para una profesión u oficio 
pos. 


determinado, sino para ser hombre» 


Análoga es la posición de Ernesto Codignola, «no es 
verdad que el Contrato Social siguió una línea divergente del 
Emilio. Así como en el primero se esforzó por sorprender la 
íntima naturaleza del Estado, en cuanto a realización de la liber- 


5 Ibid., p. 196. 


% Guuérrez A. Isabel, Historia de la educación, Madrid, Eiter, 1967, p. 295. 
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tad humana en la ley, en el Emilio se esforzó por entender a la 
educación como proceso de formación autónoma””, 


Su papel en la teoría pedagógica es señalado por muchos 
autores por su importancia para la elaboración moderna. El Emi- 
lío de Rousseau inició la consideración propiamente moderna 
del problema educativo. 


El sujeto, la persona, se convirtió en eje de todas las 
doctrinas pedagógicas. No solamente Kant, Pestalozzi, Froebel 
y los románticos, sino todos los pensadores que, después de él, 
dirigieron sus reflexiones al problema de la formación del hom- 
bre, han partido de Rousseau. Las más originales instituciones 
pedagógicas de los siglos XIX y XX, encontraron origen e im- 
pulso en su pensamiento»*, 


Así mismo, René Hubert lo relaciona con las más modernas 
teorías de la pedagogía y la psicología. «La pedagogía es a base 
de observación psicológica. Debe descansar en la psicología 
experimental. Poco importa que muchas observaciones hechas 
por él hayan debido ser rectificadas, completadas. La regla del 
método ha sido sentada, y las edades subsiguientes ya no se 
separarán de ella. De Rousseau a Dewey, a Claparédc, a Piaget, 
a Ferriére, la transición es continua. 


La regla, por lo demás, se complica inmediatamente en 
Rousseau con dos corolarios: el primero afirma la diferencia 
radical que separa la naturaleza del niño de la del hombre; el 


? Contenona, Ernesto, Historia de la educación Y de la pedagogía, Buenos Aires, 
Atenco, 1964, p. 183. 


8 Ihid., p. 182. 
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segundo enuncia la teoría de las edades sucesivas de desarrollo 
en el transcurso del crecimiento, y especialmente la separación 
entre la infancia y la adolescencia». 


También Jaime Jaramillo lo emparenta con la época moder- 
na (Froebel, Montessori, Decroly, etc.). a través de la educación 
sensorial como etapa previa de la educación intelectual en la cual 
conjuntamente con Comenio —dice—es precursor. 


Pestalozzi 


Las elaboraciones de los historiadores de la pedagogía 
acerca de Rousseau y de los pedagogos que lo continuaron nos 
muestran que el método de enseñanza ha sido pensado desde la 
forma como conoce el hombre. así esa forma se haya transfor- 
mado en sus relaciones conceptuales. En Herbart se encuentra 
esa relación entre método de enseñanza y forma de conocer, el 
aporte de Pestalozzi al respecto es bastante discutido, Veamos a 
continuación las opiniones, por cierto contradictorias, de varios 
historiadores. 


Paul Monroe dice: «es un error muy corriente sobrestimar 
la importancia de este reformador, y una gran exageración atri- 
buirle el total movimiento de reforma en la educación de la pri- 
mera parte del siglo XIX. Porel contrario, Pestalozzi no hizo más 
que convertir en positivos y concretos los principios negativos 
y generales enunciados por Rousseau...»". Su mérito, nos dice, 
fue el haber hecho tomar al público una amplia conciencia de 


2 Hubert. René. Historia de la Pedagogía. Buenos Aires, Kapelusz, 1932, p. 
231. 


3% Monroe, Paul, ibid.. pág. 22. 
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que la educación debía ser analizada de acuerdo con el desarrollo 
mental del niño, aunque este punto no era en él original. 


Bien diferente es la opinión de Codignola, quien afirma: 
«la tentativa de identificar las leyes del método didáctico con los 
principios inmanentes en el ejercicio normal de las facultades, 
hizo de Pestalozzi el primer gran pedagogo moderno, 


Con esta exigencia, sin siquiera sospecharlo, se propuso 
para la educación el mismo problema que Kant se había plantea- 
do para el conocimiento: la moralidad y la actividad estética. Si 
Pestalozzi se hubiera propuesto este principio con rigor especula- 
tivo, habría liquidado para siempre el problema de una didáctica 
autónoma, reguladora desde el exterior de la práctica edu cativa, 
y no se habría perdido en el intrincado laberinto del metodismo, 
íntimamente repugnante al más profundo espíritu de su intuición 
pedagógica»*!. Según este autor el error de Pestalozzi consistió 
en no haberse liberado de la fe en la virtud traumatúrgica de los 
métodos y de un cierto naturalismo de carácter religioso; creyó 
que la educación natural es la que se conforma con las leyes 
divinas, siendo éste obstáculo para formular una didáctica nor- 
mativa. El punto más valorado de su didáctica es la importancia 
que concede a la intuición, expuesto fundamentalmente en su 
obra Cómo enseña Gertrudis a sus hijos.Se inicia la intuición 
con la percepción directa y experimental de los objetos, captada 
no como meras cualidades, sino como realidad total del objeto. 
Forma, número y nombre son los elementos con los cuales se 
captan los objetos y los elementos de la instrucción. En este 
punto algunos autores lo emparentan con Kant y la teoría de la 
globalización en la enseñanza. 


* ContasoLa, ibid., pp. 206-207. 
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Un punto de vista que debe tenerse en cuenta para el 
análisis de los escritos de Pestalozzi es el sostenido por Isabel 
Gutiérrez acerca de las implicaciones del método para el maestro: 
«pretende sustituir la acción magisterial por el mecanismo de un 
método eficaz que permita establecer la relación instructiva alum- 
no-naturaleza. En su deseo de montar una máquina pedagógica 
que pueda funcionar por sí misma, preconiza el sistema actual 
de las máquinas de enseñar. Aunque Pestalozzi busca con ello 
una sustitución del maestro y no el proporcionarle un elemento 
eficaz en la tarea de la instrucción»*?. 


Será también objeto de especial atención la aspiración de 
Pestalozzi (también de Rousseau) de «psicolizar» la educación, 
ya que en Comenio no se encuentra expresamente manifestado, 
Deberá observarse las diferencias entre las relaciones que sos- 
tienen las nociones integrantes del método de enseñanza, «en la 
lengua están, en efecto, depositados los resultados de todos los 
progresos de la humanidad: sólo hay que seguirlos de un modo 
psicológico en su propio camino. El hilo que ha de servir de guía 
en esta investigación psicológica debe buscarse en la naturaleza 
del desarrollo mismo de la lengua»*. Recaleamos en este punto 
de la psicología, ya que la mayoría de los historiadores recono- 
cen la fundación de la pedagogía como ciencia en función de la 
psicología, a través de Herbart. 


%2 Gutiérrez, Isabel, jbid., pp. 300-301. 


3 PESTAL 
Fernando, 


z, Juan Enrique, Cómo enseña Gertrudis a sus hijos, México. Luis 
«Mod 
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Herbart 


El punto fundamental de la pedagogía de Herbart, dice 
Paul Monroe, es que él estableció toda la obra educadora sobre 
la base del desarrollo en una vida mental unificada**. 


La psicología reinante en el siglo XIX era la basada en 
las facultades que consideraba los fenómenos mentales como el 
producto de las facultades del alma. 


Herbart se apartó de esta teoría, sosteniendo que el alma 
no está dotada de facultades intuitivas o innatas, cuya caracte- 
rística fundamental es la de relacionarse con el mundo externo 
por medio del sistema nervioso, Como resultado de sus propias 
experiencias, el espíritu se forma por las representaciones que 
recibe y la forma en que se combinan. La principal función del 
espíritu es su poder de asimilación, denominada apercepción: 
asimilación de ideas por medio de las ya adquiridas. La aper- 
cepción es el principio fundamental de la psicología que Herbart 
aplicó a la educación. 


«El método de Herbart está basado en su noción de aper- 
cepción y consiste en una serie de pasos formales que permiten 
la apropiación de cualquier clase de conocimiento: 1) aprehen- 
sión del objeto; 2) asociación o comparación de los objetos 
aprehendidos; 3) etapa do la sistematización o generalización 
que implica la comprensión de las relaciones entre los diversos 
objetos comparados; 4) etapa de la aplicación, en la cual la con- 
ciencia hace un esfuerzo para aplicar en sus diversas variedades 
el nuevo conocimiento adquirido. 


H Monroe, Paul, ibid., p. 60. 
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Herbart conserva para la «teoría de la instrucción» el 
término didáctico” y para su proceso la síntesis y el análisis". 
Debemos poner especial atención al contexto en que los formuló, 
pues desde Comenio se propusieron ambos procedimientos para 
la enseñanza. 


La pedagogía como ciencia se basa en la filosofía práctica 


(ética) y en la psicología; la primera muestra el fin de la educa- 
ción, la segunda el camino, los medios y los obstáculos. 


«Por encima de toda duda, está que nadie antes que Her- 
bart consigue llevar el caos de los problemas pedagógicos a una 
estructura sobria, amplia y precisa de doctrinas rigurosamente 
científicas. Nadie antes que Herbart toma sobre sí completamente 
en serio la faena de construir una ciencia de la educación» 


«El ansia de sistema, opina Isabel Gutiérrez, ha llevado a 
Herbart a caer en un exceso de sistematización y mecanización 
muy criticados posteriormente. Por ejemplo, es típico hablar del 
formalismo de su esquema didáctico. Pero no hemos de olvidar 
la gran influencia ejercida aun en aquellos que pretenden formar 
la reacción contra este sistema. Los promotores de la llamada 
«nueva educación» no han dejado de ser influidos por la teoría 
de los grados formales. Así, Decroly propondrá tres etapas en 
la marcha de los centros de interés; Kerschenstejner cuatro, y 


3 Hercart, G F, Bosquejo para un curso de pedagogía, Madrid. La lectura, 
sf. p. 36. 


36 HERPART, ibid., p. 96. 


37 Orrega v Gasser, Prólogo a la tradución española por Lorenzo Luzuriaga de 
la Pedagogía General, de Herbart. 
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en el plan Dalton encontramos todo un proceso de claro puño 
herbartiano»*, 


Existe un punto de vista muy diferente de los que con- 
sideran a Herbart fundador de la pedagogía como ciencia, “Es 
inexacto que Herbart fundara la pedagogía científica, pues haber 
unido convencionalmente la pedagogía con la ética, por un lado, 
y con la psicología por otro, no constituye de hecho la demos- 
tración de la autonomía científica de ella. Sin embargo, muchas 
eorías y observaciones pedagógicas y didácticas de Herbart 
conservan todavía una intrinseca verdad. Ello no se debe a que 
fueran deducidas de los presupuestos metafísicos de su sistema, 
sino a que recogieron la tradición pestalozziana o a que las con- 
quistó a través de su fecunda experiencia de maestro. Pero esas 
corías y observaciones no se fundieron nunca en el organismo 
del sistema herbartiano»””. Nos parece constructivo recoger 
esta opinión como un elemento que nos permita identificar en 
Herbart nociones de Pestalozzi y comparar los fundamentos en 
que descansan las conceptualizaciones de uno y otro. 


Finalmente, a la luz de las observaciones que recogimos 
en esta exploración de las historias de la pedagogía y teniendo 
en cuenta su utilidad para un futuro estudio acerca del método de 
enseñanza, senos han abierto dos campos generales de nociones 
relacionadas con el método de enseñanza: por una parte, aquellas 
que se pueden ubicar en relación con las formas de conocer del 
hombre; por otra, las referidas a la relación con la concepción 
del hombre y de los fines de la educación. Esta última dirección 
no fue seguida aun en este trabajo. Más adelante se intentará un 


% Guriérrez, ibid, p. 334. 
% CODIGNOLA. ibid., pp. 222-223. 
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bosquejo de las opiniones de los historiadores sobre los pedago- 
gos cuya concepción del hombre sea inseparable de las nociones 
fundamentadoras del método de enseñanza. 


Consideramos que estas historias hacen parte de la base 
documental requerida para una historia del saber pedagógico, 
pero ellas no representan toda la base que deberá incluir la obra 
directa de los pedagogos y su cruce con otras historias. Este 
escrito es un comienzo. 


EL PASADO PRESENTE DE LA 
PEDAGOGÍA Y LA DIDÁCTICA* 


Olga Lucía Zuluaga Garcés 


Projesora de la Faceltad de Educación de da 
Universidad de Antioquia, Medelin, 


La rebeldía 
es mirar una rosa 
hasta pulverizarse los ojos 


(Alejandra Pizarnik) 


Digamos otra vez, para seguir siendo rebel- 
des, que a partir de Comento el concepto 
enseñanza cobra un fortalecimiento muy 
significativo. Si bien es cierto que en Vives, 
en su Tratado de la enseñanza, encontramos 
un desarrollo de este concepto, en Comenio 
vemos cómo la discursividad acerca de la 
enseñanza y la práctica de la enseñanza 
cobran unidad. Es decir, así Comenio haya 


* Publicado inicialmente en el libro Objeto y Método de la Pedagogía. Norbey 
García (Comp.). Departamento de Pedagogía de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Antioquia, 1993. 
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tenido bastantes dificultades para llevar a la práctica sus ideas, 
su sistema planteado era capaz de poner una serie de conceptos 
en acción. En el enfoque histórico que nosotros utilizamos, 
cuando una práctica se dota de conceptos capaces de poner en 
acción todo un sistema, reconocemos en ese estado de cosas el 
momento de una positividad, de individualización de una práctica 
de saber, Estado de cosas que se venía tejiendo por otros autores 
y situaciones. 


Toda la problemática que cruza la Didáctica Magna ya 
lo sabemos que gira en torno al método, el niño, la escuela, el 
maestro, los manuales; todos estos temas muy propios de la 
pedagogía hoy en día. Pero Comenio no dice pedagogía. Sin- 
embargo, podemos leer en muchos autores que Comenio es el 
fundador de la pedagogía. Y esto, a mi modo de ver, es porque 
más adelante la pedagogía va a recoger problemáticas trazadas 
desde Comenio, así ellas hayan sido modificadas, transformadas 
o se hayan vuelto caducas. 


En este enfoque histórico le damos mucha importancia a 
los elementos que perviven a pesar de los cambios. Comenio 
debe ser para nosotros un autor que une los viejos con los nue- 
vos tiempos, porque toda la Didáctica Magna está enmarcada 
por el concepto de escuela, está hecha para que en la escuela el 
maestro funcione con sus manuales, sus niños y su método y 
porque la escuela sea de todos y para todos y para enseñar todo 
a todos. No es posible concebir Didáctica Magna sin escuela, 
así Comenio haya pensado la enseñanza también por fuera de la 
escuela. Pero en el marco de la escuela, como institución muy 
específica es que empieza a correr la didáctica como una empresa 
de sistematizar el enseñar y el aprender. Comenio dice: vamos a 
construir a manera de roca inmóvil los fundamentos de enseñar y 
aprender, él quiso dar un fundamento inamovible a su didáctica, 
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la cual nos muestra una empresa de construcciones sistemáticas 
del arte de enseñar y aprender. 


Quiero enunciar como hipótesis de trabajo que hoy en día 
el lugar de elaboración de la pedagogía ya no es la escuela, sino la 
ciencia! No es que la pedagogía no pueda pensar la escuela o deje 
de pensarla, sino que el concepto de escuela no es ya la finalidad 
que enmarca las conceptualizaciones, el que traza el entorno de la 
enseñanza. Comenio no podía prescindir de la escuela porque los 
manuales estaban hechos para que personas, sin suficiente prepa- 
ración, enseñasen en la escuela para todos, por asi decirlo, y por 
las circunstancias tenía que darse este tipo de forma de enunciar el 
conocimiento. La escuela a su vez garantizaría que se impartieran 
determinados conocimientos con un método; es decir, el sistema 
de Comenio no podía funcionar sin la escuela. 


En la actualidad se clama por una didáctica propia de cada 
ciencia. Y esto podrá darse sin que haya escuela, no se necesita 
que medie el entorno de la escuela para que la didáctica propia 
de cada ciencia, tome su rumbo y se desarrolle. En el conjunto 
de las posibilidades teóricas de la pedagogía, en la actualidad, 
es muy difícil pensar una pedagogía compacta que recoja toda 
la herencia que trazó la Didáctica Magna y la otra herencia que 
después fueron trazando otros pedagogos. 


Seguramente la escuela y la educación podrían ser tratadas 
en una teoría educativa con una visión social y antropológica 
de la escuela, de la educación del hombre; así las cosas, pro- 
bablemente la pedagogía tomaría su rumbo por el lado de la 
enseñanza, el cual es el concepto que ha pervivido a través de los 
tiempos, los ajustes y desbarajustes. El concepto de enseñanza 
es el que ha permanecido individualizando siempre una práctica 
en la que siguen jugando el maestro, la escuela, el conocimien- 
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to, el hombre, ese es el concepto que ha cohesionado todo un 
campo en movimiento. Concepto que ha sufrido indudablemente 
reformulaciones pero sigue sirviendo no sólo de cohesionador 
sino también produciendo encuentros en las fronteras. Gracias 
al concepto de enseñanza pudo la Escuela Nueva reformular el 
concepto de aprendizaje.; Gracias al concepto de enseñanza 
pudo la sociología de la educación pensar la escuela, Amén de 
la deuda incondonable que tiene la enseñanza de las ciencias con 
el concepto comeniano de enseñanza. 


Decía más atrás que Comenio es un autor que une los 
viejos con los nuevos tiempos, por una razón más. Él hizo un 
planteamiento en el capítulo sobre la academia en la Didáctica 
Magna, donde dice que su didáctica no llega hasta la academia, 
allí enseñan la ciencia los sabios, los eruditos, por su misma 
condición de sabiduría, mas no por un método que les permita 
acerlo. 


No habría por qué pedirle a Comenio que lo desarrollara todo. 


Me ha parecido siempre que podemos encontrar en esta 
formulación de Comenio la siguiente pregunta: ¿hasta dónde 
va la didáctica? ¿Hasta dónde va el método? ¿Hasta dónde va 
el entronque de la didáctica con los más altos grados del cono- 
cimiento? Con toda certeza podemos ver en la didáctica que 
enseñar la ciencia en la academia es asunto de la didáctica, pero 
no del método que alcanzó a construir Comenio para enseñar a 
la niñez y a la juventud. 


Hay que reconocer que Comenio dejó en este punto una 
ventana abierta a lo que es la problemática de la enseñanza 
de las ciencias, en la actualidad, la cual ha sido recogida en el 
horizonte conceptual de la pedagogía donde se dibujan pregun- 
tas como éstas: hacia dónde van la pedagogía y la didáctica? 
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¿cuáles son los puntos nodales de su memoria de saber que nos 
permitirían fortalecer el espacio de las preguntas sobre la relación 
pedagogía-didáctica-enseñanza de las ciencias? 


Pestalozzi: la unión del método y la 
educación en un diálogo psicológico y social 


Un autor que nos marca otras circunstancias y desarrollos 
importantes dentro del saber pedagógico es el trabajo de Pesta- 
lozzi quien concibe la escuela no sólo para enseñar sino también 
con una dimensión experimental. En todas las experiencias que 
él tuvo con los niños huérfanos en Burgdorf, en Stanz, en Iver- 
don y Neuhof les dio un carácter experimental a la enseñanza y 
desarrolló profundamente el concepto de educación. Ensayaba su 
método de educación para educar al pueblo en una época en que 
muchos opinaban que la educación del pueblo cra un ensueño. 


Pestalozzi reune método y educación en un diálogo psi- 
cológico y social. Social porque se dedicó a la educación del 
pueblo hasta el punto de ser considerado como el padre de la 
educación popular. Psicológico como él mismo lo planteó: «trato 
de psicologizar la enseñanza». procurando el desenvolviento de 
las facultades intelectuales, morales y físicas del niño. 


Su opción pedagógica, llamada por él la educación ele- 
mental, esperaba «la mejora moral e intelectual de los alumnos 
y como consecuencia, la de un gran número de hombres, y hasta 
una regeneración de la humanidad.», En su obra Cómo enseña 
Gertrudis a sus hijos, Pestalozzi expone el método de la edu- 
cación elemental. 


Podemos observar que Pestalozzi bajo el concepto de 


enseñanza abarcó la educación, el método, la formación del 
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hombre. Tampoco habla de pedagogía, y más bien educación 
es su referente teórico. Su sistema educativo tampoco se puede 
desarrollar por fuera de la escuela. Inclusive la educación que 
imparte la madre debe ser continuada por la escuela. 


En el intento de Pestalozzi de psicologizar lá enseñanza 
ha encontrado la psicología, muchas veces sin reconocerlo, una 
de las condiciones de posibilidad del concepto de aprendizaje, 
ella no lo forjó porque hubiera en ella misma la potencia de ha- 
cerlo, sino porque podía contar con la práctica y el concepto de 
enseñanza para poder allí entroncar sus conceptos psicológicos 
alos conceptos del saber pedagógico. 


Debemos reconocer un elemento decisivo en los desarro- 
llos de Pestalozzi: su propósito de psicologizar la enseñanza en 
el seno de una teoría de la educación, sin establecer un método 
aparte de sus conceptualizaciones sobre la educación, el niño, 
el hombre y la escuela. Es decir, en Pestalozzi vemos cómo los 
avances en los procedimientos no se alejaban de las conceptuali- 
zaciones ni renegaban de la práctica donde debían desarrollarse. 
lay que aplaudir también que en el seno del saber pedagógico 
se dieron sus desarrollos del concepto educación. 


. No había separaciones conceptuales, aunque hubieran 
eóricos sobre la instrucción pública. Pestalozzi no se dejó 
entar por la vana gloria de separar el concepto de educación 
del pueblo de sus conceptos sobre la enseñanza y la educación 
elemental. Decir que Pestalozzi es el padre de la educación 
opular es inexacto porque él conservó, en el seno del saber pe- 
dagógico, los conceptos que dibujan su entorno, por eso lo justo 
y necesario es reconocer a Pestalozzi como el gran impulsor de 
a pedagogía popular en cuyo seno adquiere perfil el concepto 
de educación popular. 
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Pero la vieja y a veces inútil costumbre de buscar fun- 
dadores tiene además la costumbre de encontrar las disciplinas 
donde ocurren las fundaciones. Se piensa que el concepto de 
aprendizaje se lo debe la pedagogía a la psicología, ignorando 
los planteamientos de Comenio sobre el enseñar y el aprender 
y los esfuerzos de Pestalozzi por acercar el aprendizaje en el 
saber pedagógico a la psicología. La pedagogía ha resistido 
tantas fundaciones que cuando sea posible realizar un balance 
epistemológico de la formación de sus conceptos, rodarán por 
el suelo todos aquellos ídolos que han vivido a expensas del 
desconocimiento de las fuentes primarias que han trazado el 
horizonte conceptual de la pedagogía. 


Rousseau: la enseñanza como un proceso 
social y de formación del hombre 


En el marco del saber pedagógico, el Emilio de Rousseau 
va a desarrollar ante todo el concepto de infancia y también el 
concepto de hombre. Para Comenio y Pestalozzi había sido 
fundamental la escuela, para Rousseau será decisiva la infancia, 
el hombre a formar y el preceptor a quien daría unas formas d 
asistir a Emilio en su proceso de conocimiento, en su reconoci- 
miento de la naturaleza. Rousseau no se ocupa de desarrollar el 
concepto de escuela, en él encontramos la infancia y el hombre 
pensados dentro del concepto educación: La elaboraciones de 
Rousseau enlazan el orden pedagógico con el orden social, Si 
bien Comenio había pensado la escuela, y Pestalozzi hace de la 
educación un concepto social, Rousseau hace de la enseñanza 
un proceso social y de formación del hombre. A este conjunto 
lo globalizó bajo el concepto de educación, sin desligarlo de la 
enseñanza, el preceptor, el niño, el hombre, la sociedad, 
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Hemos hablado ya de varios conceptos que son como los 
trazos del saber pedagógico y que se han venido recogiendo 
en diferentes elaboraciones teóricas o propuestas teóricas que 
unos las llaman teoría eductiva, otros ciencia de la educación, 
otros ciencias de la educación, otros pedagogía, otros didáctica. 
Hay una serie de desacuerdos sobre la proveniencias de estos 
conceptos, sobre el territorio de saber que deben ocupar en la 
actualidad . No hay que pensar en filar los conceptos como 
filan los maestros a los niños, pues necesariamente tiene que 
existir la diversidad de posturas, justo para que los conceptos 
avancen. Pero debemos historizar cuáles son los desarrollos 
de esos conceptos dentro de las posturas que los sostienen, no 
porque pensemos que ese sea el único trabajo que hay por hacer. 
Estoy planteando un trabajo particular que espera ver en esas 
posturas qué rumbo han tomado esos conceptos que han sido 
claves, decisivos en el devenir de la pedagogía. 


Herbart: el maestro debe saber tanto de 
pedagogía como de la ciencia que enseña 


“Será Herbart quien va a proponer el término pedagogía 
y además va a proponer la pedagogía como ciencia intentando 
sistematizarla. 


Herbart va a seguir reconociendo que la didáctica es la 
teoría de la instrucción. En él también vamos a encontrar que 
recoge trazos del saber pedagógico sin separar los conceptos 
cuya unidad hemos venido indicando. 


Hay en él un planteamiento que a mi modo de ver entra en 
abierta contradicción con lo que Comenio propuso acerca de los 
manuales. Herbartdice el maestro debe saber tanto de pedagogía 
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como de la ciencia que enseña, así pues, el maestro debe manejar 
dos ciencias: la que enseña y la que fundamenta su razón de será 
Herbart no planteó la pedagogía como una técnica ni tampoco 
la didáctica que incluye los procedimientos. la presenta como 
una teoría de la instrucción. Vuelvo a la Didáctica Magna para 
recordar lo siguiente: 


Comenio pensó los manuales como una salida para aquel 
momento en que no había maestros preparados para la enseñanza, 
estando todo recogido en los manuales, un maestro puede desa- 
rrollar su actividad fácilmente, pero nosotros sabemos que tal 
esquema ha permanecido por mucho tiempo y se ha convertido 
en una forma de relación del maestro con el conocimiento. forma 
que ha producido desastres. 


El maestro no se ve obligado y las instituciones que lo 
forman mucho menos, a tener un conocimiento de los saberes 
de frontera, por ello el maestro y las instituciones formadoras de 
docentes se demoran quince o veinte años en conocer e incor- 
porar los avances de la ciencia a su quehacer. Esto explica por 
qué ni el maestro ni las instituciones pueden ser interlocutoras 
y mucho menos actores en los avances del conocimiento, son 
ante todo consumidores , con una relación muy pasiva ante lo 
que aparece en los manuales de enseñanza. 


La relación con el conocimiento a través del manual 
arrancó desde la Didáctica Magna, perduró varios siglos, y sólo 
a partir de la exigencia de que el maestro debe saber tanto de 
pedagogía como de la ciencia que enseña, hecha por Herbart, 
encontramos un llamado a superar tal situación en el seno mismo 
de la pedagogía. 


En la propuesta que hace la Escuela Nueva, en particular 
Claparéde, observamos que él habla de psicología del niño y 
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de pedagogía experimental, tratando de dar una base científica 
a la pedagogía desde su modelo positivista. Pero Claparéde 
reconoce la didáctica como parte de la pedagogía y conserva 
conceptos del campo pedagógico anterior tales como el niño, el 
maestro, la escuela, el método, la enseñanza. Así sea con base 
en la psicología, pero se propone que la pedagogía llegue a ser 
experimental, es decir él se instala para sus planteamientos en 
el saber que ha tenido como centro la enseñanza. No se siente 
fundando una ciencia sino transformándola.: 


Hemos transitado por muy diferentes propuestas que, 
con diversos modelos, han venido retomando algunos trazos 
de ese saber pedagógico que tuvo su primer momento de siste- 
maticidad desde la Didáctica Magna de Comenio. Una de las 
coyunturas más desafiantes para el saber pedagógico fue el de la 
constitución de las ciencias de la educación. ese conjunto donde 
se reparten como objeto el concepto de educación diferentes 
ciencias, asumiéndolo cada una a su manera. Sabemos que a la 
pedagogía y a la didáctica les correspondió en esta repartición 
los procedimientos de enseñanza, renunciando como no había 
sucedido antes, a la trama conceptual del saber pedagógico ante- 
rior. A partir de esta opción la pedagogía queda separada de una 
reflexión sobre la educación, la cultura, la escuela, y la dejan en 
unas condiciones de existencia ten precarias que ha hecho de 
ella un saber instrumental, 


Claro que también hay ganancias muy positivas en la 
coyuntura de las ciencias de la educación, pero el saber allí 
producido se fuga hacia las ciencias macro, por ejemplo la 
sociología de la educación es una disciplina de la sociología. 
Indudablemento que el concepto de educación ha ganado, se 
ha fortalecido y esto está muy bien. Lo que se critica es que se 
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haya separado la pedagogía de las conceptualizaciones, que se 
le haya recortado su capacidad de reconceptualizar en su seno lo 
que el concepto de educación avanzaba al interior de las ciencias 
de la educación. 


No pensemos ingenuamente como dicen algunos escép- 
ticos: ¿y los pedagogos por qué no lo hicieron? No se trata de 
hacer o no hacer, pues un paradigma produce sus formas de 
validación de los conocimientos que contiene. Lo que se ha 
hecho, es levantar un discurso crítico sobre la situación e ir ga- 
nando credibilidad en la comunidad intelectual que trabaja en 
el campo de la educación. 


Muy bien que las disciplinas educativas avancen y muy 
bien el trabajo interdisciplinario, pero queda la duda de que así 
sea porque cuando hay este tipo de trabajo, se producen cono- 
cimientos cuyo soporte conceptual procede de las disciplinas 
implicadas, hay beneficio de parte y parte. Hay que impulsar 
el trabajo interdisciplinario, pero lo que hay que construir es la 
posibilidad de reconceptualizar los avances que han surgido al 
interior de estas ciencias, reconceptualizarlas hacia una peda- 
gogía que pueda llegar a pensar con esta lógica: habrá teoría 
educativa pero no puedo romper con el concepto de educación, 
ni puedo dejar de reflexionar sobre las consecuencias culturales 
que tiene la enseñanza de las ciencias. Falta un diálogo en el 
conjunto de las ciencias de la educación que logre legitimar el 
progreso de estas ciencias hacia la pedagogía para que ella no 
perezca como una técnica porque, desde la postura de las ciencias 
de la educación, la pedagogía cada vez más se hundirá en el más 
crudo tecnicismo. 
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«Siempre que se trata de promover algo bueno o 
de eliminar algún mal, todo el mundo recurre a 
la «educación!. El que quiere hacer algo por la 
paz fomenta la «educación para la paz»; quien 
trata de mejorar la salud pública comienza 
con la «educación para la salud»; quien quie- 
re reducir el número de accidentes promueve 
la «educación para el tráfico». Oímos hablar 
igualmente de «educación laboral» y «educa- 
ción para el ocio», de «educación sexual» y de 


* El presente trabajo contiene nuevos desarrollos epistemológicos acerca de la 
pedagogía. Algunos de sus apartes fueron presentados al Seminario de Historia de 
la Pedagogía, Universidad Pedagógica Nacional, Bogotá, 1989, 
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«educación para la muerte». Se ofrece por tanto educación a 
la persona sin que importe su edad, su situación de vida o su 
rango social. Tenemos educación de párvulos y de ancianos, 
educación familiar, escolar y empresarial, educación de los 
presos y educación militar, educación de los impedidos y de 
los más capacitados, educación masiva y elitaria. A base de la 
«educación» parece que se puede hacer todo, al menos en la 
teoría: parece que la «educación» es necesaria para todos; la 
«educación» es algo valioso y mucha educación hace bien a todo 
el mundo: impresiones todas éstas que ya resultan del mero uso 
lingúístico que se hace del término. Lo cual se ve confirmado 
por el hecho de que existe toda una profusión de costosas ins- 
talaciones educativas, todo un ejército de personal dedicado & 
la educación, gran número de leyes y disposiciones educativas. 
una montaña de bibliografía sobre la educación e, incluso, una 
ciencia de la educación». 


Wolfgang Brezinka, Límites de la educación 


Preámbulo 


En una novela del escritor mexicano Carlos Fuentes, que 
lleva por título Gringo viejo, se nos describe una escena revela- 
dora del don de los espejos. Los guerrilleros de Pancho Villa, que 
llovaban años de lucha, arribaron a una lujosa casa de propiedad 
de un terrateniente, y en uno de los salones encontraron las pa- 
redes forradas en espejos a la manera del Palacio de Versalles en 
Francia. Los guerrilleros se miraban sin cesar en los espejos y se 
palpaban con lenta insistencia la boca, la nariz, el pelo, los ojos. 
«Paralizados por sus propias imágenes, por el reflejo corpóreo 
de su ser, por la integridad de sus cuerpos. Giraron lentamente, 
como para cerciorarse de que ésta no era una ilusión más» (Fuen- 
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tes,1985:72-73). El comandante de los guerrilleros comprendió 
que nunca habían tenido oportunidad de mirarse en un espejo, 
y por primera vez se identificaban con sus cuerpos. 


Algo semejante le sucede a los maestros. Un conjunto de 
investigaciones que desde hace unos diez años se han venido 
desatando, acerca de diferentes aspectos de la pedagogía, han ido 
reconstruyendo el espejo en el cual será posible que el maestro se 
reconozca. Es ampliamente conocido que estas investigaciones 
han impactado más vitalmente a los maestros que a las institu- 
ciones formadoras de docentes. 


Si mentalmente nos trasladamos a los comienzos de la 
Revista Educación y Cultura (1984 ), podemos verificar que en 
este decurso han despuntado apreciaciones sobre la pedagogía 
y la educación desde diferentes angulos: historia, sociología, 
economía, psicoanálisis, epistemología, lingüistica, filosofía. 


Es natural que exista dentro de estas proyecciones un 
desarrollo muy desigual y un lenguaje heterogéneo que no 
posibilita la traducción de los términos de una corriente a otra, 
para propiciar una comunicación honesta y productiva; pero el 
avance en los trabajos irá creando esta necesidad que de ninguna 
manera representa la ilusión de la homogeneización de términos, 
pero sí la comunicación entre los investigadores. 


Una clasificación provisional 


Los trabajos que se han venido acumulando a lo largo de 
estos años se pueden agrupar en dos modalidades: primero, los 
que tienen incidencia en la estructura interna de la pedagogía. 
Segundo, los que trabajan sus condiciones de realización en la 
sociedad, Ambas modalidades son esenciales a la edificación de 
la pedagogía como ciencia o disciplina. 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


El primer grupo de investigaciones recoge la presentación 
de opciones acerca de la estructura interna de la pedagogía con 
hipótesis de trabajo que se encaminan ya a demostrar su cien- 
tificidad o su no cientificidad, ya a dar cuenta de los diferentes 
estados por los cuales ha pasado la pedagogía para constituirse 
como ciencia o disciplina, Este primer agrupamiento juega con 
muchas otras problematizaciones que interrogan los nexos entre 
educación y enseñanza; o examinan las consecuencias epistemo- 
lógicas del precario campo de trabajo asignado por las ciencias 
de la educación a la pedagogía y a la didáctica; o analizan las 
incidencias de las relaciones entre la pedagogía y otras ciencias 
o disciplinas. 


Vienen a nuestra memoria los trabajos de grupos de inves- 
tigadores de la Universidad Nacional encabezados por Antanas 
Mockus; los del Proyecto de la Historia de la Práctica Pedagó- 
gica; Mario Diaz, de la Universidad del Valle; Carlos Vasco, 
de la Universidad Nacional; José Muñoz. de la Universidad 
Pedagógica Nacional, y los de la Universidad de Antioquia, 
Facultad de Educación, Federico García, Rafael Flórez y José 
Iván Bedoya. 


Es indudable que las hipótesis de trabajo en cada una de las 
tendencias buscan alcanzar el reconocimiento a la pertinencia de 
su trabajo por parte de investigadores, docentes y profesionales. 
Para alcanzar esta meta es necesario construir, en el terreno de 
la enscñanza, verdaderas instituciones del saber ya que las exis- 
tentes en la actualidad (Normales y Facultades de Educación) 
son insuficientes pues nuclean todas sus actividades en torno a 
la formación profesional. 


Los trabajos comprendidos en la segunda franja nos 


remiten a las investigaciones que aparecen bajo el rubro de la 
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sociología de la educación, de la etnografía y de la investigación 
acción participativa. 


Las elaboraciones que se han desprendido de este campo 
se constituyen en materia prima para el Fortalecimiento de disci- 
plinas como la pedagogía comparada; pueden entrar a fortalecer 
el campo de aplicación de la enseñanza con refinados métodos 
de observación como los que ofrecen la etnografía, la etnología, 
el psicoanálisis y la historia cuantitativa. 


Conviene a las investigaciones que se dan en la pedagogía 
comparada contar con un arsenal de información sistematizada 
que comprenda modelos de crecimiento de la población estudian- 
til. análisis cuantitativos de 105 flujos de cambio en los sistemas 
de enseñanza, estudios demográficos y estudios comparados de 
la economia de la educación en otras sociedades, descripción de 
los ajustes técnicos y de los ritmos de difusión en los procesos 
de enseñanza. Estos instrumentos nos permitirán distinguir ca- 
pas diferenciadas y superar las sucesiones lineales por análisis 
de series a múltiples niveles, por ejemplo, análisis de las mo- 
dalidades de escuela que se han implantado en el país a nivel 
político, económico y pedagógico. Merecen especial mención 
los trabajos etnográficos de Franciscu Parra y César Vera, que 
han dotado a los maestros de instrumentos cualitativos que les 
permiten dar cuenta de su experiencia en el aula. En el campo 
de la sociología de la educación, el trabajo de Aline Helg marca 
un hito importante. 


En la medida en que las temáticas anteriores se mueven 
entre los marcos de las ciencias de la educación, convienen a la 
pedagogía para delimitar conceptos, campos de trabajo, proble- 
mas epistemológicos e interacciones con otras ciencias, Aunque 
la educación está parcelada en estas ciencias, la pedagogía debe 
reconceptualizar sus producciones. 
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El Saber pedagógico. ` 


Primero una aclaración. El saber es una noción metodoló- 
gica que aplicada a la pedagogía, designa el saber pedagógico. 
Un saber no concluye necesariamente en la formación de una 
ciencia, pero es indispensable a su constitución. Si se da el 
caso de la formación de una ciencia ello no borra el saber que 
la posibilitó, y por esta razón en el espacio del saber se puede 
estudiar la historia de los procesos de formación que dieron por 
resultado una positividad o una disciplina. 


En un saber hay regiones de conceptos, unas más avanza- 
das que otras. Pero además hay reglamentos, normas, prácticas, 
modos de enunciación, relaciones con otros saberes, métodos, 
registros, proyectos, datos. Aunque encontramos aquí elementos 
heterogéneos no podemos inferir que el saber amontone todo 
indiscriminadamente; tampoco quiere decir que por incluir los 
discursos y prácticas de instituciones, no prolifere, en el saber, 
la construcción de disciplinas; de esto hay que despreocuparse 
porque en las regiones de conceptos, ellos se producen por una 
lógica perteneciente a la propia disciplina. 


El sabor! cs el espacio más amplio y abierto de un cono- 
cimiento, es un espacio donde se pueden localizar discursos de 
muy diferentes niveles: desde los que apenas empiezan a tener 
objetos de discurso y prácticas, buscando particularizar su cam- 
po discursivo, hasta aquellos que logran cierta sistematicidad, 
todavía no ligada a criterios formales. +- 


* Ver La Arqueología del saber, Michel Foucault, México, Siglo XXI Editores, 
fa, edición, 1970. 
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Para el caso del saber pedagógico, el concepto de saber 
nos permite explorar desde situaciones prácticas de la enseñan- 
za, la escuela y el maestro, hasta situaciones conceptuales de la 
pedagogía. 


En el primer sentido podemos analizar las relaciones de 
la práctica pedagógica con la educación, la vida cotidiana de la 
escuela y el entorno sociocultural que la rodea, pasando por las 
relaciones con la política. En el segundo sentido, podemos ana- 
lizar asuntos o problemas, hoy fundamentales para la pedagogía, 
como son el actual campo de comunicación de la didáctica con 
los saberes enseñados y los problemas de la pedagogía en la 
interioridad de las ciencias de la educación 


Como puede observarse, se trata de una opción metodoló- 
gica muy útil para el estudio de la formación de los saberes, que 
permite conocer las condiciones de existencia de los conocimien- 
tos en la sociedad y en el propio ámbito del saber. Adoptando el 
concepto de saber para la pedagogía, dotamos la investigación en 
el área de una herramienta metodológica que brinda movilidad 
para desplazarnos desde las regiones más sistematizadas hasta 
los espacios más abiertos que están en permanente intercambio 
«con las ciencias humanas y otras disciplinas y prácticas. 


Sin salirnos del territorio del saber pedagógico? propone- 
mos, de manera aproximada, que entendamos por pedagogía la 
disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conoci- 
mientos referentes a la enseñanza de los saberes específicos, en 
las diferentes culturas. 


2 Veáse: Pedagogía e historia, Olga Lucía Zuluaga, Ediciones Foro por Colombia. 
Bogotá, 1987. 
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Esta definición comporta las siguientes características: 


1 - Es una herramienta para la polémica cuya inten- 
ción es criticar la aproximación que reduce la pedagogía a una 
concepción instrumental del método de enseñanza. 


2. Busca responder inicialmente, a las acertadas deman- 
das que la enseñanza de las ciencias le hace hoy a la pedagogía 
para plantear pluralidad de métodos de enseñanza. de acuerdo 
con las particularidades históricas de formación de cada saber. 
Estas ideas están impregnadas de un deber ser más que de una 
realidad actual. 


3. Se ha formulado con base en la historicidad de la 
pedagogía que muestra con claridad la permanente presencia 
conceptual o práctica de la enseñanza en las diferentes opciones 
de la pedagogía o de la educación. 


4. Reconoce la adecuación social de los saberes en las 
diferentes culturas. 


5. Impulsa a que la pedagogía redefina sus conceptos de 
educación y formación, utilizando como puente el concepto de 
enseñanza. 


Pero no basta con acercarnos a la pedagogía apoya- 
dos en su historicidad. Nos quedan muchas tareas por realizar, 
y para llevarlas a cabo es necesario asumir su análisis desde el 
saber, es decir, situarla en el amplio espacio del saber pedagó- 
gico: Sólo bajo esta condición podremos trabajarla como saber 
y en su proceso de formación como disciplina. 


Entendemos por historicidad de la pedagogía, el carácter 
positivo tanto de las fuentes como de la discursividad acerca de 
la enseñanza. Discursividad que registra no sólo objetos de saber 
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sino también nociones, conceptos y modelos que dan cuenta de 
la búsqueda de cientificidad de la pedagogía. 


Distinguimos entre el análisis de la pedagogía como saber 
y el análisis de sus procesos de formación como disciplina. Sin 
embargo, esta distinción no marca dos sentidos opuestos, por 
el contrario, permite relacionarlos sin confundirlos. El saber 
contiene la pedagogía (la disciplina) pero es más amplio que 
ésta. Visto de manera global, el saber incluye el pasado y el 
presente, obviamente que todos sus contenidos no son activos. 
Hoy en día, cubre no sólo las teorías sobre la educación y la 
enseñanza (ciencias de la educación, pedagogía y didáctica), 
sino también la cotidianidad de la enseñanza, las acciones prác- 
ticas del maestro, la organización de la escuela, los contenidos 
que se imparten en las instituciones formadoras de docentes. 
El análisis de la pedagogía como disciplina designa el estudio 
histórico de las modificaciones que han dado lugar a sus pro- 
cesos de epistemologización. Es decir, cómo llegó a ejercer en 
el interior del saber pedagógico una función dominante; cómo 
estableció criterios de diferenciación frente a las otras ciencias 
de la Educación (sociología de la educación, psicología de la 
educación, etc.); cómo seleccionó criterios para verificar las 
prácticas de enseñanza; cuáles temas abandonó al adoptar sus 
delineamientos para enseñar y aprender. Este tipo de estudio nos 
brinda la comprensión de las consecuencias epistemológicas que 
ha tenido la parcelación del concepto de educación; en suma, nos 
ayudaría a pensar en los obstáculos y posibilidades del porvenir 
de la pedagogía. 


El espacio de las contribuciones 


El saber pedagógico proporciona un territorio a las 
problematizaciones de la pedagogía, una base material y con- 
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ceptual desde la cual es posible llevar a cabo intercambios con 
ciencias y filosofías sin perder la especificidad y la autonomía. 
Hablamos del saber pedagógico, porque pueden existir regiones 
menos sistemáticas pero fecundas para ampliar perspectivas, 
formular conceptos y definir problemas; no solamente en la 
región disciplinaria hay posibilidad de cambios, a pesar de que 
en ella los conceptos tengan mayor sistematicidad. El hecho de 
que el saber pedagógico.no requiera la pedagogía como ciencia, 
no autoriza a concebir este carpo como si no existiesen reglas, 
ni materialidad alguna, ni ordenamientos conceptuales. Es de- 
seable que las propuestas de rectificación y construcción de la 
pedagogía, desde la pragmática (Mockus et. al., 1988:14-83), 
desde la etnología y el psicoanálisis (García, 1989:90), y desde 
cualquier otra ciencia o disciplina, puedan pulsar sus conside- 
raciones frente a teorías o ensayos pedagógicos reconocidos por 
otras culturas como hitos epistemológicos en la historia de la 
pedagogía, que siguen siendo fecundos para consultar el alcance 
de una problemática y para enraizar las contribuciones en un 
suelo de saber. El recurso a la historia tiene un papel activo en 
la construcción de conceptualizaciones; la historia acompaña, 
hasta cierto momento, la construcción de teorías. 


Si se concibe con Bachelard que el impulso revoluciona- 
rio viene de afuera, necesariamente se dará una ruptura con los 
conocimientos existentes (así estén en crisis), es necesaria la 
existencia de una disciplina mínima. 


Si se piensa desde Kuhn‘, las crisis vienen de las contra- 
dicciones que aparecen en el sistema antiguo, entonces también 


* Véase Le nouvel esprif scientif que, Gastón Bachelard; Pa 
p.134. 


s, PUF, 7 eme ed., 


! Véase La estructura de las revoluciones científicas, Kuhn, México, Fondo de 
Cultura Económica, 1975. 
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existe disciplina. Si se analiza desde la Arqueologia de Foucault 
tiene que existir formación discursiva, en la cual se establezca 
una discontinuidad especificada por cierto número de transfor- 
maciones.* 


Bienvenidos los aportes desde otras ciencias y disciplinas 
pero con tal de que se sometan a unas condiciones mínimas que 
conserven el fruto de las elaboraciones en el terreno de la pe- 
dagogía; en otros términos, las relaciones de la pedagogía con 
las disciplinas macro deben ser tales que impidan la fuga de los 
productos de las interacciones hacia las teorías macro de que han 
partido los aportes. Y esto es posible si se han elaborado, dentro 
de la pedagogía como disciplina, conceptos articuladores que 
hagan las veces de bisagra entre los conceptos de la pedagogía 
y los que se importan de otras ciencias y disciplinas. 


Queremos proponer algunos criterios que rijan el traslado 
de conceptos o teorías desde otras ciencias o disciplinas hacia 
la pedagogía. Estos criterios buscan garantizar el pluralismo 
epistemológico en el proceso de constitución de la pedagogía y 
preservar la estabilidad y especificidad del campo de reconcep- 
tualización. Se trata de darle una mínima protección al campo 
de reconceptualización para que pueda aumentar su capacidad 
de retener y elaborar los productos de las interacciones. 


El principio de la proliferación 


El temor a perder independencia ante el embate de saberes 
como el de la psicología, que pretende monopolizar sobre todo el 
campo de aplicación de la enseñanza, nos puede llevar a cerrar 
prematuramente el espacio de la pedagogía. Entre otras razones 


5 Véase Michel Foucault. (Op. Cit.) p. 293, 
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debido a que la investigación pedagógica en nuestra cultura 
apenas comienza y no vemos investigaciones suficientes para 
sustentar una teoría pedagógica única (Flórez, 1989:57), para 
establecer criterios de verdad que tiendan a la construcción de 
un sistema cerrado. Por el contrario, somos del punto de vista 
de que la situación que_atraviesa la investigación pedagógica 
en nuestra cultura requiere de la aplicación del principio de 
proliferación que nos puede salvar del dogmatismo; se puede 
ser un buen investigador «únicamente si se está preparado para 
trabajar con muchas teorías diferentes, y no con un solo punto 
de vista y experiencia» (Feyerabend,1974:31); esto implica 
además, aceptar sin mayores reservas los aportes procedentes de 
la filosofía, la literatura, el cine, el arte y la mitología, y tomar- 
los como medidas de validación auténticas en lugar de validar 
Únicamente las conceptualizaciones procedentes de teorías cien- 
tíficas, de experiencias verificadas o de reglas preestablecidas 
(Feyerabend, 1975:368). 


Atravesamos por un momento de acumulación de saberes 
y preguntas, de consolidación de equipos de investigación y 
de organización de los esfuerzos en publicaciones periódicas, 
congresos, encuentros. Todo ello debe confluir hacia el estable- 
cimiento de los institutos de investigación pedagógica. Si 
queremos mantener vivo este esfuerzo, lo más conveniente 
es combinar el principio de proliferación con el de tenacidad 
(Lakatos, Feyerabend). 


Los sistemas abiertos 


En armonía con lo anterior, las indagaciones deben ser di- 
rigidas como trabajos filosóficos, encaminadas a la producción de 
conceptos. «Un sistema es un conjunto de conceptos. El sistema 
es abierto cuando los conceptos están relacionados con circuns- 
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tancias, no son esenciales. Pero por una parte los conceptos no 
aparecen ya dados, no son preexistentes: es preciso inventarios, 
crearlos, y aquí hay tanta creación e invención como en el arte o 
en la ciencia. Crear nuevos conceptos que tengan una necesidad: 
tal fue siempre la tarea de la filosofía»*. Francine Best relata que 
cuando la psicopedagogía intentó ser la opción dominante en las 
ciencias de la educación «fueron los filósofos de la educación 
quienes detuvieron sus abarcantes pretensiones; ellos argumen- 
taron que la reflexión sobre los fines y los principios de la cdu- 
cación no puede basarse en los resultados de una psicologia, por 
cientifica que sea» (Best, 1988:169). En esta época de crisis de 
la pedagogía, la filosofia nos salva de las totalizaciones. Primero, 
conceptualizar, más adelante construir sistemas abiertos. Como lo 
plantea Canguilhem, los conceptos son los elementos constitutivos 
de las ciencias, ellos van de una ciencia a otra abriendo nuevas 
posibilidades. «Un concepto es algo lleno de fuerza crítica y po- 
lítica, de libertad. Justamente la potencia del sistema es lo único 
que puede deslindar lo bueno de lo malo. lo que es nuevo o no, 
lo que está vivo o no en una construcción de conceptos. Nada es 
bueno en forma absoluta, todo depende del uso, y de la prudencia 
sistemáticos.” El campo del saber pedagógico no se debe cerrar en 
ninguno de sus puntos ni en lo alto a nivel de la sistematización, 
ni a nivel del campo aplicado de la enseñanza; su composición 
no debe ser anárquica, por el contrario, a su interior se deben 
llevar a cabo procesos de conceptualización y sistematización. 
Los conceptos no se utilizarían aquí para determinar la esencia 
de las cosas, sino para dar cuenta del acontecimiento (Foucault, 
1982:60-64) en el sentido de lo que marca las diferencias. 


$ Véase «Reivindicación de la filosofía (conversación con Guilles Deleuze)». en 
El Viejo Topo, Barcelona, No. 32, enero, p- 26. 

? Véase «Reivindicación de la filosofía (conversación con Guilles Deleuze)», op. 
cit, P 26. 
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Aún no es hora de la verdad, pero no es en vano discurrir 
sobre ella; necesitamos comprender la diferencia metódica de 
la pedagogía con otras ciencias. Rafael Flórez aporta para esta 
reflexión que: «La verdad pedagógica va más lejos, es más 
compleja que la simple verdad metodológica de la mayoría de 
las ciencias, pues aunque comparte el rigor metodológico, teó- 
rico y experimental que se le exige al científico, la pedagogía 
responde también a un criterio de eficacia en la perspectiva de 
la formación más plena del hombre, a la manera como responde 
también la medicina al criterio de la salud.» (Flórez, op. cit: 57). 
En este punto nos identificamos con la afirmación de la dife- 
rencía que marca con las ciencias, la temática de la formación 
del hombre, pero en aquello que hace referencia a la verdad 
de la pedagogía, conviene mínimo una aclaración: ¿se trata de 
una verdad o de verdades? Pues si se trata de una verdad esto 
se opondría al principio de proliferación en un campo que no 
tiene el mismo rigor teórico, metodológico y experimental que 
las ciencias naturales. 


La pedagogía ya no puede referirse hoy al conjunto de la 
educación, la enseñanza y la formación, en el sentido de un saber 
totalizante. Esto equivaldría en parte a revivir el proyecto de 
una pedagogía sistemática, que según Lenzen se mostró «como 
perenne fuente para la generación de todas aquellas crisis que 
han venido acompañando a la pedagogía como apenas a ningu- 
na otra disciplina» (Lenzen, 1988:77). Las concepciones que 
definían la pedagogía como la teoría general de la educación 
han quedado devaluadas no solamente por el progreso fáctico 
de las ciencias de la educación, sino también, y más aún por la 
conciencia reflexiva que ha acompañado ese progreso, que ha 
tenido como contrapartida una exagerada parcelación de los 
campos de la educación; con esa conciencia, el pensamiento 
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pedagógico retrocede autocríticamente en sus propios territo- 
cios. Las conceptualizaciones epistemológicas en el marco de 
los desarrollos científicos, históricos, filosóficos y estéticos, se 
transforman en saber pedagógico renovado, modificado, en una 
dirección tal que es posible la creación de tres sistemas abiertos 
de reflexión: la enseñanza, la educación y la formación, cada uno 
con sus peculiares conceptos y programas de investigación. Con 
ello el objeto de reflexión, antes parcelado, se vuelve múltiple, 
es decir, se aloja en cada uno de estos sistemas y emerge, quizás, 
un objeto para cada uno de ellos. 


Se ha empezado a consolidar una argumentación coherente 
en torno a los núcleos temáticos de mayor solidez, ya sea en 
historia o en epistemología, en teoría del lenguaje o del signi- 
ficado, en hermenéutica o en teoría de la acción comunicativa. 
Estas elaboraciones se ubican en las regiones más elaboradas 
del saber pedagógico. f 


La histotia y la teoría 


La historia del saber vivifica las comunidades disciplina- 
rias, es parte de las certezas que deben cohesionarlas. El desprecio 
por la historia es hijo de una estéril actitud que puede resumirse 
en la frase: «tierra de nadie». Así como las ciencias tienen Su pa- 
sado actual, las disciplinas también lo pueden tener, pero con una 
diferencia: mientras las ciencias actualizan su pasado mediante 
a historia recurrente, las disciplinas en cambio lo deben hacer 
mediante las problematizaciones, cuya solución se requiere para 
continuar su búsqueda, su construcción de sistematicidad. Esta 
historia ayuda al investigador «a tomar conciencia de la fuerza 
de ciertas barreras que el pasado del pensamiento científico ha 
formado contra el irracionalismo» (Bachelard, 1973:236). 
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Anota Bachelard que con esta idea, Jean Baptiste Biot en 
un «Essai sur l’histoire des ciences pendant la Revolution Fran- 
Vaise», escribió: «La Enciclopedia era una barrera que impedía 
para siempre al espíritu humano retroceder».(ídem) 


En pedagogía, el recurso a su historia se ha vuelto también 
en estos tiempos de crisis, una exigencia para la construcción de 
teoría o de conceptos, inclusive ha llegado a considerarse como 
parte constitutiva de la teoría pedagógica. 


Wolfgang Klafki lo plantea en dos sentidos: primero, 
para hacer contribuciones a los debates que nos apremien sobre 
el concepto de educación o de educación en general: «ningu- 
na tentativa podrá apearse, por así decir, de la historia de la 
problemáticax(Klafki, 1987:41). Igual demanda formula para 
aquellos planteamientos que pretendan «sostener la inutilidad 
de los conceptos de educación para las discusiones pedagógicas 
del presente» (ídem). Segundo, estas contribuciones serán de 
calidad, «si no han quedado por debajo del nivel del problema y 
del grado de diferenciación ya logrado una vez en la historia de 
la reflexión sobre teoría de la educación» (idem). Seguramente, 
la discusión que se está dando en nuestro medio, acerca de la 
condición teórica de la pedagogía, nos irá mostrando la necesidad 
de hacer historia de conceptos. 


Consideramos que la historia de la pedagogía no es una 
labor propiamente de historiador, ni es tampoco un trabajo ex- 
terno a la pedagogía. Su máxima valoración se deriva de la «in- 
serción de la pedagogía histórica en la pluralidad de quehaceres, 
métodos de trabajo y sistemas de enunciados de la ciencia de la 
educación» (Nicolin, 1981:358). Según Nicolin, la inclusión del 
enfoque histórico en la estructura sistemática de la pedagogía, 
se deriva de un conocido principio de Herbart, a saber, que la 
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teoría pedagógica «vuelva con la mayor precisión posible a sus 
conceptos autóctonos y cultive más un pensar autónomo... de 


modo que se constituya en centro de un círculo de investigación» 
(ibíd:349). 


Es indudable que en esta perspectiva, la reflexión histórica 
hace parte de las labores teóricas que tienen lugar en el seno de 
la pedagogía. Este hecho se conserva desde el siglo XIX y se 
verifica en el hecho de que «la pedagogía histórica no pasa a 
ser en modo alguno una disciplina autónoma en el ámbito de la 
ciencia histórica, sino que sigue formando parte del conjunto de 
la ciencia de la educación.» (ibíd:354). 


Pero es cierto que la historia de la pedagogía leva a cabo 
sus realizaciones mediante métodos correspondientes al campo 
histórico, y en este sentido está vinculada a la ciencia histórica 
y debe contar con ella, pero esto no le hace perder su estrecha 
pertenencia a la teoría pedagógica, porque «las cuestiones di- 
rectoras del conocimiento en la historiografía pedagógica son de 
índole pedagógica y deben concretarse constantemente en nueva 
forma a partir del complejo total de la teoría de la educación.» 
(ibíd:360) Es claro, por consiguiente, que en el esclarecimiento 
de las crisis, la historia juega un papel muy importante. 


El término historia de la pedagogía es lo suficientemente 
abarcante para participar del espíritu del saber pedagógico, es 
decir, para incluir una pluralidad de desarrollos; la consideración 
histórica abarca, como campos posibles, la pedagogía. las cien- 
cias de la educación, las teorías de la educación y la filosofía de la 
educación, cada uno de estos campos con sus particularidades. 
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El concepto de enseñanza 


Sabemos que las ciencias de la educación son un conjunto 
de disciplinas que tienen en común el estudio de las situaciones y 
los hechos educativos tanto a nivel micro como macroeducativo. 
En el momento de su constitución dichas disciplinas fueron, entre 
otras, las siguientes: pedagogía, didáctica, filosofía de la edu- 
cación, antropología de la educación, administración educativa, 
teoría de la programación, planeación educativa, ete. 


Antes de surgir estas ciencias existía un saber acerca de 
la enseñanza. Veamos sus rasgos históricos más importantes. 
Situémonos en el siglo XVI, en el momento en que la instrucción 
elemental ya no se pensaba únicamente como preparación para 
los estudios superiores y ya andaba en marcha un discurso sobre 
la enseñanza de la lectura, la escritura y la religión. Encontramos 
que esta práctica estaba precedida y acompañada de prácticas de 
enseñanza heterogéneas: la enseñanza impartida por los sacrista- 
nes en el seno de la iglesia: la enseñanza de los artesanos cuando 
el maestro era un trabajador manual y la enseñanza particular de 
los maestros que iban de casa en casa. 


Este saber sobre la enseñanza tuvo nuevos desarrollos 
en.el siglo XVI, a partir de la obra de Comenio y de Ratke, que 
conocemos con el nombre de Didáctica. Sin entrar en detalles his- 
tóricos, podemos caracterizar este momento como la emergencia 
de un discurso metódico sobre la enseñanza; Comenio decía: 


t Véase: Ciencias de la Educación. Gastón Mialaret, Barcelona, Oikostan, S.A. 
Ediciones, 1977. á 
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«Comencemos a investigar sobre qué, a modo de roca 
inmóvil, podemos establecer el método de enseñar y aprender.»? 
Lejos de ser un discurso abstracto, buscaba con la Didáctica 
superar el desorden que reinaba en la enseñanza, donde según 
dice Ratke, «cada uno hace lo que quiere en sus estudios sin 
orden definido.» 


Pestalozzi mantuvo unidos en su trabajo la enseñan- 
za y el aprendizaje a través del método, planteando como fina- 
lidad de la enseñanza la educación. Así relata sus experiencias: 
«Busqué largo tiempo un principio psicológico común a todos 
esos procedimientos de enseñanza, convencido de que era el 
único medio de descubrir la forma de perfeceionamiento asignada 
al hombre por su propia naturaleza» (Pestalozzi, 1959:299). 


Otra certeza de los nexos entre educación y enseñanza la 
brinda Rousseau en el Emilio, así: «no se trata de enseñarle las 
ciencias (al niño) sino que se aficione a ellas, y proporcionarle 
métodos para que las aprenda cuando se desarrollen mejor sus 
aficiones. He aquí el principio fundamental de toda educación» 
(Rousseau, 1975:252). 


En la reflexión filosófica de Kant acerca de la pedagogía, el 
método y la educación conforman un proyecto pedagógico eleva- 
do a la categoría de ciencia. «El arte de la educación o pedagogía, 
necesita ser razonado. si ha de desarrollar la naturaleza humana 
para que pueda alcanzar su destino. En el arte de la educación 
debe cambiarse lo mecánico en ciencia» (Kant,1983:76). La edu- 
cación que procede sólo mecánicamente «ha de contener faltas 
y errores, por carecer de plan en qué fundarse.» (ibid). Sobre la 


9 Végse Didáctica Magna. Juan Amos Comenio. México, Porrúa, 1976. 
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base de estos planteamientos kantianos se construyó la pedagogía 
Sistemática que contenía los postulados de la Ilustración. ` 


Cuando Herbart intentó sistematizar la pedagogía, incluyó 
en ella la didáctica. La pedagogía general comprende «los tres 
conceptos capitales del gobierno, la instrucción y la disciplina.. 
.La teoría de la instrucción» es la «llamada didáctican(Herbar 
1,1935:35-36). Posteriormente, cuando se fue conformando un 
discurso sobre las ciencias de la educación, la pedagogía per- 
maneció en el seno de la enseñanza. 


Para Claparède la pedagogía es una «ciencia aplicada que 
reposa sobre el conocimiento del niño»(Claparéde, 1961 :103). La 
ciencia del niño comprende para él la paidología, «ciencia pura» 
y la paldotecnia, «ciencia aplicada». Entre las subdivisiones de 
esta última coloca la pedagogía científica y la define como «el 
conocimiento o la investigación de las circunstancias favorables 
al desarrollo del niño y de los medios de educarlo y de instruirle 
en vista de un fin determinado»(ibíd: 100). A pesar de asignar 
a la pedagogía un estatuto práctico, reservó para la didáctica el 
papel de llevar a cabo los procedimientos de enseñanza: «Entre 
los problemas psicotécnicos, existe una categoría que desde el 
punto de vista de la práctica pedagógica tiene una importancia 
especial: aquellos que conciernen a los procedimientos de en- 
señanza y que se han agrupado bajo el nombre de didáctica» 
(ibid: 107). 


Sean estas alusiones a Comenio, Pestalozzi, Rousseau, 
Kant, Herbart y Claparède unos indicadores. significativos de la 
permanencia de la enseñanza como campo conceptual u operativo 


1% Citado por M. Debesse y G. Mialaret, Historia de la pedagogía lI, Barcelona, 
Oikoslan Ediciones, 1973. 
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donde se concretan los conceptos prácticos del saber pedagó- 
gico. Planteamos entonces que la pedagogía está más cerca de 
la enseñanza que cualquiera otra de las llamadas «ciencias de 
la educación». 


La elección de la pedagogía tiene que ver con su enraiza- 
miento en la filosofía de la ilustración a partir del concepto de 
formación del hombre. En segundo lugar, porque es el saber que 
históricamente ha alojado un mayor número de interacciones, 
tanto en su interior como en su exterior. Y es el saber más apto 
para contener bajo la directriz del concepto de enseñanza los 
avatares que en la filosofía y en las ciencias de la educación han 
experimentado los conceptos de formación y de educación. 


Después del discurso metódico sobre la enseñanza, este 
concepto recibió diversas conceptualizaciones y serán muchas 
las vicisitudes y modificaciones que encontraríamos al hacer 
su historia, Pero en todo caso, podemos afirmar que ha jugado 
siempre un papel muy importante en los discursos sobre la edu- 
cación, la pedagogía y la didáctica, inclusive ha sido un concepto 
que requiere de una práctica para definirlo y de los fines de la 
educación para pensarlo en relación con la sociedad. Además, ha 
jugado el papel de articulador entre la didáctica y las ciencias. 
Hoy en día sirve de base para las conceptualizaciones sobre la 
enseñanza de las ciencias. 


Cuando surgieron las ciencias de la educación, el concepto 
mayor que las cohesionó como conjunto fue el de educación. La 
preminencia dada a este concepto, desplazó la función artícula- 
dora que jugaba el concepto de enseñanza. 


Sin olvidar que existen teorías pedagógicas independien- 
tes, dentro de la pedagogía como la piensan las ciencias de la 
educación, el concepto de educación restringe el significado, la 
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acción y el campo del concepto de enseñanza, recortando así 
su posibilidad de relación con otros conceptos. A esta situación 
la hemos llamado el enrarccimiento de la pedagogía y tiene las 
siguientes consecuencias:'! 


Conceptualización desarticulada 


El conjunto de disciplinas que conforman las ciencias de 
la educación, con excepción de la pedagogía y la didáctica, se 
ocupan de la educación a su manera. Las conceptualizaciones 
que tienen lugar en las ciencias de la educación aportan a la 
disciplina macro que las contiene, pero su aporte a la pedagogía 
es desarticulado: primero, porque consideran la enseñanza corno 
un concepto operativo; segundo, porque no siendo la enseñanza 
el objeto de las ciencias de la educación, la enseñanza no puede 
cumplir una función articuladora entre pedagogía y ciencias de 
la educación. 


La atomización 


El campo de saber de la pedagogía es disgregado y sus 
criterios de verdad, y sus criterios sistemáticos; son puestos en 
crisis por los desplazamientos y la multiplicación de sus objetos 
en las nuevas disciplinas como la sociología de la educación, la 
administración educativa, la psicología educativa. 


1! Véase «Educación y pedagogía, una diferencian ia», Olga Lucía Zuluaga, 
Alberto Echeverry, Alberto Martínez, Stella Restrepo y Humberto Quiceno, cn 
Educación y Cultura, Bogotá, marzo de 1988, No. 14, pp. 4-9. 
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Subordinación de la pedagogía 


La pedagogía, por efecto de las Ciencias de la Educación, 
no sólo se atomiza, sino que se le asigna un papel subalterno, 
definiéndola como una región y no la más importante de las 
Ciencias de la Educación; dentro de estas últimas queda reducida 
a los procesos que se verifican en el salón de clase, atrapando 
todas sus conceptualizaciones en las paredes del aula. 


Instrumentación de la pedagogia 


Denominamos instrumentación de la pedagogía, a la reduc- 
ción de la enseñanza a procedimientos operativos que conducen 
al aprendizaje. 


La consecuencia final de la atomización y de la subordina- 
ción de la pedagogía es su conversión en un saber instrumental 
que ha dado lugar a toda suerte de confusiones y ambivalencias, 
pues se ha llegado a considerar como equivalentes y situados en 
un mismo nivel la pedagogía, la didáctica, y la instrucción, la 
enseñanza y la educación. 


El enrarecimiento de la pedagogía expresado a través de 
la conceptualización desarticulada, la atomización, la subordina- 
ción y la instrumentación debe ser problematizado, de tal modo 
que nos permita la comprensión de las vicisitudes sufridas por 
el concepto de enseñanza originadas en el enrarecimiento. 


No hay que olvidar que a pesar del enrarecimiento y la 
atomización sufridas por la pedagogía a manos de las ciencias 
de educación, ésta tuvo hitos en que su estatuto fue definido 
como el de una ciencia. Esto sucedió cuando la pedagogía, por 
ejemplo, se relacionó con las ciencias del espíritu; «gran parte 
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de esta tarea fue cumplida por la escuela de Wilhelm Diltney, 
que se propuso la fundamentación de las ciencias, «no naturales» 
distinguiéndolas por su objeto, sus métodos y formas de cono- 
cimiento de las ciencias naturales, que habían adquirido solidez 
con el desarrollo del pensamiento filosófico y gnoseológico en 
los siglos XVH y XVIII» (Nassif, 1965:12). Otro hito, referido 
por R. Nassif, nos conduce a John Dewey y Hermann Noth, a 
quienes atribuye el haber definido la autonomía de la pedagogía 
con base en dos criterios. «uno material y otro formal, El primero 
se refiere al objeto pedagógico; el segundo, a la posibilidad de 
un enfoque adecuado de ese objeto» (ibid:18). Un tercer hito es 
atribuido a Eduard Spranger quien trató de definir la cientifici- 
dad de la pedagogía desde las ciencias de la cultura (Ibid:49). 
Habría que añadir el proyecto de Herbart. En la historiografía 
pedagógica universal se da cuenta de muchos otros proyectos 
que trataron de hacer de la pedagogía una ciencia tratando de 
unificarla al pensamiento cultural y espiritual más avanzado de 
su época. La niebla que las ciencias de la educación arrojaron 
sobre las conceptualizaciones de la pedagogía no debe ser asu- 
mida como un dato absoluto sino sólo como un episodio en la 
ya larga historia de la pedagogía. 


Lo que ha dificultado el avance hacia la autonomía y una 
mayor sistematicidad, es la ausencia de trabajos de rectificación 
de estos proyectos que expliquen por qué ellos no levantaron un 
espacio de reflexión estable con reconocimiento institucional para 
el oficio de pensar la enseñanza, la educación y la formación, 
sin una referencia inmediata a la escuela y al enseñar como un 
hacer. 
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El concepto de educación en el saber 
pedagógico 


Sean las siguientes líneas consideraciones necesarias para 
la realización de trabajos epistemológicos y un preámbulo que 
nos indica la importancia de tales trabajos que podemos llamar 
historia de la pedagogía, que en estos momentos se realizan en 
otras culturas. Este preámbulo indica la importancia de un acer- 
camiento conceptual entre enseñanza y educación. 


Trabajos como el de Wolfgang Klafki, sobre las teorías 
clásicas de la educación, muestran la pertenencia del concepto 
de educación a la pedagogía. Según Klafki, este concepto se 
convirtió en la historia teórica y real de la pedagogía, en medio 
de una dispersión de conocimientos no pedagógicos (históricos, 
culturales, artísticos, filosóficos). Pero al lado de estos temas tan 
abiertos hubo también teorías en contextos argumentativos y de 
índole pedagógica, por ejemplo, las de Pestalozzi y Herbart entre 
otras (Klafky, op. cit.:40). Ya hemos dicho en Pedagogía e his- 
toria que el saber pedagógico está conformado por los diferentes 
discursos a propósito de la enseñanza entendida en su sentido 
práctico o conceptual. Grandes temas referentes a la educación, 
la instrucción, la pedagogía y la enseñanza, habitan el saber 
pedagógico. Aquí queremos resaltar la importancia de trabajar 
el concepto de enseñanza no en sí mismo, sino articulado a esos 
grandes temas, no sólo en el trabajo histórico sino también para 
acercarlo a otras disciplinas o ciencias que lo puedan activar. 
Estas articulaciones producirán un acercamiento (diálogo) entre 
educación y enseñanza. 


Por los planteamientos de Klafky podemos deducir que 
en las teorías clásicas, fueron fecundas las elaboraciones del 
concepto de educación, así como su función en las teorías peda- 
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gógicas. Pero sabido es que en la conformación de las ciencias 
de la educación este concepto se atomiza y empieza a tener una 
relación muy secundaria con la enseñanza. 


La emergencia de las ciencias de la educación, como lo 
afirma Francine Best, «presenta la desventaja de dar un tono 
marginal al término pedagogía, de vaciarlo de casi todo-su 
contenido original y, por así decir, de parcelar el saber relativo a 
la educación» (Best, op. cit: 165). Paradójicamente las concep- 
tualizaciones se incorporan a las ciencias humanas y sociales, 
«antes que a un campo específico que será el de las ciencias de 
la educación» (ibíd:166). 


Ante esta situación, la salida de Francine Bestes lo suficien- 
temente elástica para convocar a la creación de un nuevo saber 
a partir de la investigación pedagógica que recoja de un modo 
sintético, el conjunto de las investigaciones pedagógicas, ya se 
refieran a las didácticas, las ciencias de la educación vinculadas 
a las ciencias sociales: «la constitución de las didácticas en un 
campo científico autónomo y la de las ciencias de la educación en 
otro distinto, exigen que se recurra a un término y a un concepto 
integradores» (ibid: 169). 


Best plantea que «la fórmula investigación pedagógica 
tiene tanto o más valor que la de “investigación en educación”. 
La primera comprende tanto las ciencias de la educación en re- 
lación directa con las ciencias sociales y humanas (psicología, 
sociología, economía, psicosociología), como la historia y la 
filosofía de la educación y las didácticas» (ibíd: 171). 


Pese a muchos siglos de reflexión, Leopoldo Kratochwil 
plantea que «el concepto de educación continúa conservando 
una vaguedad extraña también en la ciencia educativa» (Krato- 
chwil, 1987:99). A través de él comprendemos el mundo cotidiano 
de la educación y en torno a él se crea un lenguaje ordinario que 

98 


PH 


EL FLORECIMIENTO de las investi igaciones pedagógicas 


sólo satisface «las condiciones del discurso práctico», siendo 
insuficiente «para construir una teoría de la pedagogía. En este 
sentido el concepto de la educación no es un concepto funda- 
mental de la Pedagogía. »(ídem). 


Que el concepto de la educación sólo satisfaga las con- 
diciones del discurso práctico, es una situación que requiere 
una opción de análisis de las dispersiones que habitan el saber 
pedagógico, como contribución a una historia de conceptos en 
favor de las teorías educativas y pedagógicas. Pero debemos 
aclarar que hay asuntos de la práctica social que necesariamen- 
te tendrán que seguirse nombrando con el término educación 
pero reinterpretado, en algunos aspectos, desde el concepto de 
enseñanza que liga ( yesto es muy importante) la pedagogía con 
los saberes específicos objeto de enseñanza. 


El concepto de educación indica relaciones de la escuela 
con el Estado, con la sociedad, con la cultura, con la formación 
(ética) del hombre y se puede restringir beneficiosamente su 
sentido si hablamos de educacion anteponiendo el concepto de 
enseñanza; por ejemplo, si hablamos de educación y escuela 
debemos reconocer que hay escuela porque hay enseñanza en 
ella, a tal punto que si se suprime la enseñanza, la escuela deja 
de existir. Si hablamos de cultura y educación, tenemos que 
reconocer que la enseñanza es uno de los medios de transmitir 
valores y tradiciones, al lado de otras instituciones corno son la 
familia, el entorno social. Es decir, ninguna de estas relaciones 
(educación-sociedad o educación-cultura) pueden prescindir 
de la enseñanza en la escuela como campo práctico de donde 
emergen objetos de conocimiento para esas disciplinas. Es decir, 
si la educación se piensa (como concepto) desde la enseñanza, 
desaparece en amplia medida su vaguedad; y esto a la vez, per- 
mite que el concepto de enseñanza vincule la pedagogía a las 
ciencias humanas y sociales. 
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El propósito de las elaboraciones de Kratochwil es «im- 
pulsar el desarrollo de la teoría en el campo de la investigación 
podagógica de los fundamentos, tratando de coneretizar co- 
nocimientos generales de la teoría de la acción» (1bíd:48). Se 
ve claramente el propósito como el autor trabaja en favor de 
la pedagogía. así la elaboración se realice desde una teoría de 
corte filosófico y sociológico como lo es la teoría de la accion. 
Los resultados, por tanto, que acrecientan las posibilidades de la 
pedagogía, no se fugan hacia una disciplina macro como sucede 
con la psicología educativa y la sociología de la educación, que 
revierten respectivamente en la psicología y en la sociología, a 
nivel de fundamentos, y en la pedagogía y la didáctica a nivel 
operativo, 


Reconceptualización 


Entendemos por reconceptualización en pedagogía, el 
trabajo teórico que debe llevarse a cabo en la interioridad del 
saber pedagógico, en sus objetos, conceptos y métodos que 
buscan sistematicidad y cumplen, por lo tanto, la función de 
dominio que actualiza y regula las conceptualizaciones acerca de 
la enseñanza, la formación y la educación. Este dominio permite 
a la pedagogía comunicarse con otras disciplinas y comunicar a 
ellas sus elaboraciones, transformando hacia dentro del saber y 
mediatizando hacia afuera de él. 


El dominio de reconceptualización es una región del saber 
pedagógico, identificable por el papel activo que desempeña, 
ya en las posibilidades o búquedas de sistematicidad, ya en las 
reconsideraciones formuladas desde otros conocimientos o desde 
el propio saber pedagógico. 


100 
2 


EL ELORECIMIENTO de las investigaciones pedagógicas 


Es necesario que el trabajo histórico dinamice la pedagogía 
para enfrentar con fecundidad su crisis. Al retomarla como saber 
se le otorga mayor polivalencia y se le potencia para establecer 
múltiples relaciones interdisciplinarias sin perder mínimos prin- 
cipios de agrupamiento, ni dejar de llevar a cabo, en determinadas 
regiones, nuevas reconceptualizaciones, 


En el momento que vive la pedagogía, el trabajo histórico 
de orientación epistemológica debe ser parte constitutiva de 
sus conceptualizaciones, permitiendo que la vuelta al pasado la 
coloque en una apertura hacia nuevas posibilidades. 


Un saber se consolida y avanza cuando es capaz de asimilar 
cambios, es decir, de reformular unos objetos de saber y de incor- 
porar en sus dominios nuevos métodos y conceptos. En suma, un 
saber avanza cuando es capaz de reconceptualizar, y para ello 
es necesario investigar permanentemente con estos fines. A este 
trabajo, son invitados especiales todos los saberes o ciencias que 
de una manera u otra se han ocupado de la educación, la peda- 
gogia y la enseñanza, pero deberán ser anfitriones la pedagogía, 
la epistemología, la historia, la filosofía y la lingüística. 


Para la reconceptualización no sólo es necesario trabajar 
los conceptos y problemas de la memoria del saber pedagógico, 
sino también transformar la práctica de apropiación de conoci- 
mientos, Por ejemplo, en la formación de maestros, esto significa 
crear la posibilidad de que la conceptualización se nutra de la 
práctica con el fin de que no haya una separación tan profunda 
entre los que producen el saber y los que lo aplican. Para lograr 
este propósito, ya contamos con las propuestas de Aracelly de 
Tezanos: el estudiante que ingrese a la escuela de maestros debe 
tomar conciencia de la imagen de maestro mediante lecturas 
críticas fundamentadoras del pensum pedagógico; pero deberá 
«desarrollar observaciones de los acontecimientos que suceden 
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en las aulas de las escuelas primarias, tanto oficiales como pri- 
vadas. El contenido de las observaciones serán la base para el 
desarrollo de reflexiones críticas con sus compañeros, sobre su 
experiencia como alumnos».”” 


Otra de las tareas que contribuyen a la reconceptualización 
es la demarcación precisa de sus relaciones con las ciencias 
humanas. En este punto es bueno destacar el trabajo del pro- 
fesor Rafael Floréz, quien desde la hermenéutica ha propuesto 
importantes diferenciaciones entre el campo. los objetos y los 
métodos de la psicología y la pedagogía.'* 


Para que el trabajo de reconceptualización sea fructífero, es 
necesario establecer vínculos de comunicación con las ciencias y 
saberes que mayores avances han alcanzado, con la condición de 
que esta comunicación, ya sea en términos de consenso o disen- 
so, se dé a nivel conceptual. En esta dirección ha enfocado sus 
trabajos de articulación de pedagogía y psicoanálisis el profesor 
Federico García prescindiendo de la ya tradicional proyección 
terapéutica del psicoanálisis sobre la pedagogía, y centrando 
esta articulación a nivel teórico y conceptual. Esta perspectiva 
posibilita una lectura simbólica de la escuela y proporciona al 
maestro finos instrumentos para el análisis del comportamiento 
sexual de los niños. !* : 


De Tezanos. Aracelly. Maestros: artesanos intelectuales, Estudio crítico sobre su 
formación, Bogotá, UPN, 1986, pp. 206-13. Véase también Verdad y pedagogía, 
Rafael Flórez, Medellín, Imprenta Departamental de Antioquia, 1989. 


BVéase Verdad y pedagogía, Rafacl Flórez, Medellin, Imprenta Departamental 
de Antioquia, 1989. 


* Díaz Serna, Octavio de Jesús y López Cañas, Beatriz Helena, Monografía «El 
espacio simbólico en la escuela», dirigida por Federico García P., Universidad 
de Antioquía. Facultad de Educación, Departamento de Educación Avanzada, 
1989. 
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La mezcla entre teoría y práctica aún no superada, derivada 
de la pedagogía sistemática, a menudo se vuelve a caracterizar 
desde la exterioridad de la pedagogía. Es el caso de la afirmación 
de Federico García sobre la naturaleza misma de la pedagogía. 
«Es que ella, en sentido estricto, no es una práctica unificada en, 
o por un saber, sino más bien un dispositivo elemental unificador 
de saberes fragmentarios por las más diversas contingencias his- 
tórico politicas».'* Esta definición desconoce la complejidad de 
la pedagogía, pues si bien ésta tiene que ver con acontecimientos 
políticos y económicos, no deriva su estructura de ellos, antes 
bien, se ha visto influida por acontecimientos teóricos y concep- 
tuales. Someterla a los acontecimientos políticos y económicos 
es reducirla a un mero epifenómeno dependiente únicamente del 
fucionamiento político e ideológico. No ha habido revolución 
científica y filosófica que no haya afectado a la pedagogía. La 
falencia reside en que no se ha constituido un campo de recon- 
ceptualización estable y duradero. Pese a todo, el campo de 
reconceptualización sólo es posible a partir de teorías dispares. 


Institutos o centros de investigación 
especializados: una propuesta 


Se entiende que la complejidad y exigencia de continuidad 
de la investigación pedagógica requieren instituciones especiali- 
zadas que bien podrían ser institutos o centros de investigaciones 
en un área particular donde los afanes de la docencia para formar 
profesionales no limite la duración de las investigaciones, ni 


15 Véase La invención de la escuela, Federico García. Medellin, Editorial 
Copiyepes, 1989. 
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los recursos, ni los investigadores; aquí lo prioritario serían las 
necesidades del investigaciones en un área particular" ; aquí 
lo prioritario serían las necesidades del saber pedagógico. Por 
supuesto que habría docencia pero para formar investigadores 
con vocación en este tipo de trabajo.'* 


El amorfismo intelectual es el mayor enemigo de las fa- 
cultades de educación; en la práctica resulta difícil establecer 
prioridad porque son numerosos los temas de investigación de 
corte profesionalizante. Ese amorfismo no fija límites ni pautas 
para la articulación de la pedagogía con otros saberes y ciencias 
e impide la implantación, en la práctica social, de las facultades 
de educación, como edificio empírico-teórico. 


Tenemos que reconocer la urgencia de formar a corto 
plazo, maestros de muy alta capacidad investigativa. No debe 
entenderse que los investigadores en pedagogía se mantendrían 
aislados. Se requiere, por el contrario, la creación de espacios 
que garanticen la comunicación entre ellos y los más diversos 
campos de acción social y académica. 


a, Ellos deben contribuir infatigablemente a formar maes- 
tros capaces de ser interlocutores de la investigación. Esta acción 
se cumpliría mediante la docencia, pero esta vez la docencia 
quedará sometida a los ritmos y procesos de la investigación. 


lo Véase de Federico García P. y otros, Los proyectos de la Comisión Especial de 
Reestructuración de la Universidad de Antioquia producidos en 1988. Ver ademá 
Laorganización por programas: un nuevo modelo, por Eduardo Cano G. y Federico 
García P, Medellín, 1988. 
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b. Lo anterior sólo se lograría si la formación de maestros 
se nutre de la investigación. Esto representa invertir las condi- 
ciones actuales en donde la investigación, en amplia medida, 
depende de la docencia. 


c. Todo indica que se trata de construir una comunidad 
intelectual que comprende a los investigadores en pedagogía, a 
los profesores que fòrman maestros, a los alumnos que se forman 
para maestros y a los maestros en ejercicio. Y para que esto no 
suene a totalitarismo conviene advertir que sólo así se potenciará 
la crítica, en la interioridad de dicha comunidad, lo cual supone 
además, y como premisa, que la diferencia es la garantía de 
supervivencia y fecundidad del trabajo intelectual. 


d. La sociedad debe estar interesada y participar en la 
educación como asunto público de ciudadanos deliberantes, y 
en esta medida los conocimientos se incorporarían al «sentido 
común», por así decirlo, a una cultura pedagógica básica, nece- 
sarja para comprender y deliberar acerca de la educación y para 
mantener un diálogo vivo entre maestros y padres. El apoyo 
fundamental de los investigadores estaría centrado en orientar 
la divulgación del conocimiento que requiere la creación de un 
lenguaje público; cabe advertir que no se trata de conceptualizar 
en lenguaje «sencillo», olvidando el encadenamiento y la preci- 
sión conceptual. Se trata de otro lenguaje del conocimiento que 
favorezca y posibilite sus vínculos con la cultura, 
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Epílogo 
Volvamos a Carlos Fuentes y a su novela Gringo viejo: 


«El viejo se dio cuenta de que la señorita Harriet y él ni 
siquiera se hablan fijado en los espejos al entrar, ambos con- 
dicionados sin duda a los salones de baile, él en los grandes 
y modernos hoteles construidos en San Francisco después del 
terremoto, ella en algún baile militar en Washington, en alguna 
invitación elegante de su novio. 


El viejo sacudió la cabeza: no miró los espejos al entrar 
porque sólo tuvo ojos para Miss Harriet. 


Uno de los soldados de Arroyo adelantó un brazo hacia 
el espejo. 


— Mira, eres tú. 

Y el compañero señaló hacia el reflejo del otro. 

— Soy yo. 

Somos nosotros. 

Las palabras hicieron la ronda, somos nosotros, somos 
nosotros, y una guitarra se dejó oír, una voz se unió a otra, los 
de la caballería entraron también y volvió a haber fiesta y baile 
y broma en la hacienda de los Miranda, insensible a la presencia 
de los gringos, pero empezó una polka norteña junto con la apa- 
rición de un acordeón y las espuelas de los jinetes se arrastraron 


al bailar sobre el fino piso taraceado, rasgándolo y astillándolo. 
El viejo detuvo el impulso de Harriet. 


— Es su fiesta le dijo el viejo. No se meta usted», 
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En la actualidad, la pedagogía es interpelada por los 
medios, la informatización del aula, la inteligencia 
artificial. Al lado de esta situación no se puede olvidar 
la crisis de los sistemas pedagógicos y el déficit de 
grandes pedagogos al estilo de Juan Amós Comenio y 
la Escuela Nueva; Paulo Freire es el último represen- 
tante de un gran sistema pedagógico. Sin lugar a dudas, 
existen problematizaciones y desafios que vienen del 
interior de la pedagogía misma y de los avances que 
para la enseñanza han ido construyendo otras ciencias 
y saberes. Desde hace dos décadas, en nuestro país se 
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han hecho investigaciones que captan la particular y decisiva 
oportunidad de la pedagogía para reconfigurar su campo concep- 
tual, lejos de aspirar a constituir una teoría centralizada. 


Uno de los retos que desata discusiones de gran trascen- 
dencia para la pedagogía es el planteado por la informatización, 
Germán Vargas considera el concepto de Formación como centro 
de la pedagogía, y desde esta afirmación se ha enfrascado en di- 
lucidar los efectos que el surgimiento de la inteligencia artificial 
tiene para la práctica y teoría pedagógica. Vargas (1994-1995 ) 
le saca punta a las tesis de Lyotard acerca de los cambios que la 
informática introduce en la concepción del saber y de sus con- 
secuencias para la práctica pedagógica, arguye que la máquina 
puede sustituir al enseñante pero no al formador. a partir de 
considerar la enseñanza como operativa. Pero, como no lo es, 
podemos poner en tela de juicio la sustitución del enseñante. pues 
no siendo la enseñanza una simple operación cabe preguntarle 
al autor: ¿a quién sustituye la informática? 


No obstante, la tesis de Vargas puede ser retomada desdé 
otro punto de vista: la inteligencia artificial se encargaría de la 
instrucción, es decir, de la parte más instrumental de la práctica 
pedagógica pero en nada ajena a conceptualizaciónes. En este 
contexto de formulaciones, sorprende de modo positivo, la 
presencia de la tradición pedagógica en la afirmación de Henao 
(1992-1993), en su artículo «El aula escolar del futuro», donde 
plantea que la multimedia actualiza el sueño de la enseñanza 
multisensorial formulado por la pedagogía clásica, 


Ahora bien, por efecto del proceso de informatización de 
a sociedad, la enseñanza se descentra y se esparce por toda la 
sociedad, ni el maestro ni la escuela se vuelven para ella una 
condición necesaria. Con todo, el computador no reemplaza al 
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maestro, sin duda alguna le resta visibilidad pero no sustituye 
su experiencia, que de todos modos está presente en el diseño y 
los contenidos que procesa la informática. Las tareas del maestro 
como especialista en una ciencia y también en pedagogía no des- 
aparecen, la informática no borra sus funciones de mediación. 


Al nivel de la cultura pedagógica alemana, Dieter Lenzen 
(1988) da cuenta de la cuenta de la crisis de los grandes sistemas 
pedagógicos. A éstos se les ha extraviado su referente en la praxis 
y su objeto se volvió metáfora. Observando desde el punto de 
vista de Lenzen, encontramos que se han dado alteraciones en la 
relación maestro-alumno, el maestro ya no es reconocido por su 
autoridad de conocimiento y se ha desdibujado su papel ético, por 
tanto, queda por debajo_o en igualdad de condiciones al alumno. 
La educación transmitía los valores de una generación a otra, y 
desde allí se producía un encuentro entre la generación formadora 
y la generación en formación. Ahora las cosas han cambiado 
considerablemente, muy rápidamente se pierde el contacto entre 
las generaciones. Los estudiantes han adquirido un gran poder 
a través de los medios y la informática. Así mismo, el objeto de 
la pedagogía se tornó metafórico dadas las desarticulaciones de 
la praxis que la llevaron a la atomización, y en consecuencia se 
produjo un descentramiento hacia otras prácticas. 


Los efectos de la crisis se pueden interpretar desde la 
lectura de Juan Amós Comenio: la revolucionaria concepción 
comeniana que hasta hace poco trazaba los ejes de la escuela 
(enseñanza, método, niño, edad, maestro, manuales) concentran- 
do todo el saber pedagógico en la escolaridad, esta erosionada 
didáctica se ha especializado y la escuela ya no está definida 
únicamente por coordenadas espacio-temporales. 


Comenio debe ser para nosotros un autor que une los vie- 
jos con los nuevos tiempos, nos permite ver la distancia de los 
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comienzos al ahora. Toda la Didáctica Magna está enmarcada 
por el concepto de escuela, está hecha para que en la escuela el 
maestro funcione con sus manuales, sus niños y su método y por- 
que la escuela sea para enseñar todo atodos. En su marco, no era 
posible concebir didáctica sin escuela así Comenio también haya 
pensado la enseñanza por fuera de la escuela y para los diversos 
estadios de la vida del hombre. Pero en el ámbito de la escuela, 
empieza a correr la didáctica como una empresa de sistematizar 
el enseñar y el aprender. Acorde con esta idca Comenio quiso 
construir, a manera de roca inmóvil, los fundamentos de enseñar 
y aprender, dando un fundamento inamovible a su didáctica, la 
cual nos muestra una empresa de construcciones sistemáticas 
del arte de enseñar y aprender (Zuluaga, 1993). 


Igualmente, a través de Comenio se puede apreciar, en toda 
su magnitud, la mutación que se produce en el saber pedagógico, 
la didáctica ya no puede concentrar y anudar todo los cambios 
que se han ido produciendo, por ello: “el lugar de elaboración 
de la pedagogía ya no es la escuela sino la ciencia. No es que la 
pedagogía no pueda pensar la escuela o deje de pensarla, sino 
que el concepto de escuela no es ya la finalidad que enmarca las 
conceptualizaciones, ni el que traza el entorno de la enseñanza” 
(Zuluaga, 1993:120). La crisis no es solamente de los sistemas 
pedagógicos, la praxis y el objeto de la pedagogía, como afirma 
Lenzen (1988). Es preciso tener en cuenta los cambios sufridos 
por la enseñanza que, indudablemente, han modificado la escuela, 
e igualmente urge analizar los efectos de las políticas estatales 
y las demandas sociales, que no dejan intacto el concepto de 
escuela. 


Hasta aquí hemos presentado un breve un rastreo de las 
expresiones inmanentes de la crisis; es decir, de aquellas que 
provienen de las reflexiones pedagógicas; echemos un vistazo, 
que tampoco pretende ser exhaustivo, a aquéllas que se derivan 
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de reflexiones externas, desde el espíritu de la postmodernidad 
atento a las fisuras, las diferencias y los dislocamientos, se for- 
mulan importantes interrogantes que no dejan de tener interés, 
para reflexionar acerca de las relaciones profesor—alumno. Di- 
chos interrogantes dejan al descubierto que estudiante y profesor 
habitan universos diferentes: el uno lógico, el otro icónico; el uno 
racional, el otro sensitivo: el uno sensitivo, el otro discursivo; 
procesual el uno, instantáneo el otro; más informatizado que 
comunicado (Mora, 1994). Estas separaciones han conducido, en 
nuestras ciudades y campos golpeados por la violencia, a hacer 
más distante la relación entre maestro y alumno y entre sociedad 
y escuela, en tanto esta última ha perdido su capacidad de sim- 
bolizar y, por lo tanto, de generar sentido de pertenencia. 


Al alojarse en diferentes universos simbólicos maestro, 
escuela y alumno, han puesto en evidencia la debilidad de los 
grandes sistemas para comprender los nuevos comportamientos 
y los nuevos signos. Hoy, se retoma la experiencia de los talleres 
de arquitectura, música y teatro, en donde la noción polivalente 
de creatividad tiene un mayor despliegue. De este modo, la ex- 
perimentación pedagógica se acerca al cuerpo como signo de un 
universo apenas explorado en la tradición occidental. 


Estas crisis y retos han perfilado signos dubitativos a los 
intentos de seguir pensando la pedagogía como ciencia, disciplina 
científica en proceso de construcción, ciencia del espíritu, teoría 
reconstructiva o como ciencia experimental. A causa de ello las 
maneras de pensar, investigar y proponer de la intelectualidad 
que trabaja cuestiones pedagógicas también han cambiado. 
Ahora, es preciso ir al afuera de la pedagogía para volver a ella 
después de un trabajo sobre las opciones y conceptos planteados 
en otras ciencias y disciplinas. Se trata ahora de definir una serie 
de conceptos de frontera, que permitan captar la diversidad e 
intentos de formalización que se han hecho de la pedagogía y la 


115 


OS 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


didáctica desde las ciencias naturales y sociales, y que han toma- 
do diferentes enfoques como el hermenéutico, el comunicativo, 
el constructivista, el informático. Este intento debe considerar 
las diferentes perspectivas de formalización, a través del modo 
corno éstas interpretan los conceptos de enseñanza, formación, 
instrucción, educación, escuela y otros. 


Tan importante como los conceptos de frontera, es el re- 
conocimiento de que los desarrollos desde afuera han ayudado a 
pluralizar los objetos de saber y también han constituido regiones 
cuyos avances lejos de ser de carácter instrumental, se presentan 
en los niveles conceptual, metodológico y procedimental. Es 
decir, hay varias opciones teóricas o corrientes o tendencias que 
an desinstrumentalizado objetos y conceptos de la pedagogía, 
la didáctica y la educación, ya no a la manera desarticulada de 
as ciencias de la educación sino ligando conceptualizaciones al 
campo práctico de la pedagogía que es la enseñanza. 


Así estas aportaciones no se hayan dado en el campo 
pedagógico por más que vengan de la informática, la herme- 
néutica o la historia, así como la sociología, encuentran nuevos 
avances en la lingüística o la física, en la informática, sin perder 
por ello sus campos de reflexión. De igual modo, la pedagogía 
y la didáctica se han ampliado, en sus nexos con otras ciencias, 
sin botrarse por ello su campo de conceptos y mucho menos su 
práctica, Podríamos decir que el trabajo ahora es no sólo en las 
fronteras sino también en el interior de las prácticas pedagógicas. 
Por ejemplo, si queremos saber cómo se ha modificado el con- 
cepto de escuela, debemos analizar el proceso de formación dek 
concepto de educación popular y la ampliación del concepto de 
enseñanza que produce educación abierta. Ambos acontecimien- 
tos han propiciado e incitado a una redefinición del concepto de 
escuela y, a la vez, han mostrado que la práctica de la enseñanza 
se ha ampliado considerablemente, 
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Se impone entonces una labor de interioridad de frontera, 
una mirada de arqueólogo y de epistemólogo que capte en el 
conjunto las diferencias, las relaciones, las posibilidades, las 
rupturas, las continuidades, las caducidades. Dicho de otra ma- 
nera, reconociendo que las ciencias y disciplinas no conocen 
barreras epistemológicas y van de un campo a otro produciendo, 
precisando o modificando objetos de saber, conceptos, métodos 
y posibilidades, debemos asumir la tarea de captar el entramado 
actual en el cual se encuentran los objetos y conceptos del saber 
pedagógico. No se trata de buscar unicidad, por el contrario, es 
necesario permanecer en la pluralidad pero no de manera des- 
ordenada sino reflexiva. La búsqueda de poner al día un campo 
conceptual no significa buscar teorías únicas, sino comprender 
la nueva configuración del saber y del campo. 


Las justificadas dudas provenientes tanto desde los desa- 
trollos internos como de los trabajos de frontera realizados en 
otras ciencias y saberes han generado dudas acerca de la vigencia 
de las sistematizaciones de la pedagogía como ciencia o saber 
totalizante. Digamos para ser más exactos, que dicha situación 
reorienta las preguntas por el método y el objeto de la pedago- 
gia, es decir, las sitúan en el campo pedagógico en medio de la 
pluralidad conceptual y la diversidad de enfoques. En suma, les 
impone la condición de trabajar en el campo. Las preguntas que 
resultan más promisorias son aquéllas que se remiten a la posi- 
bilidad de un campo pedagógico entendido como casa, siempre 
abierta, del pensamiento y la experiencia pedagógica. 


En esta empresa que convoca tanto a la intelectualidad 
interna como a la externa, la noción de campo, puede ser de gran 
utilidad. Dicha noción es traída de la geografía, de la milicia, 
evoca los sertones de Guimaraes Rosas, sin límite, sin conclusión 
previsible y sin aduanas de ningún tipo. Lo crucial es que su 
configuración se logra a través del tejido que la pedagogía ha ido 
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confeccionando con sus interlocutores de toda una vida: las cien- 
cias naturales, humanas, la política, el arte, la religión, el derecho 
y el mito. Se renuncia a copiar modelos y se elaboran conceptos, 
teorías, aplicaciones, experiencias y experimentaciones. 


En vez de la repetición de modelos el campo pedagógico se 
afirma en la positividad de conceptos y prácticas. Mencionemos 
algunos de los hitos que han hecho posible la construcción de 
estas positividades: el Grupo de Historia de las Prácticas Pedagó- 
gicas logra establecer la materialidad histórica de éstas y de sus 
tres componentes: el maestro, el saber pedagógico, las escuelas 
e instituciones formadoras de docentes; estas positividades ya 
no podrán ser concebidas como fenómenos superestructurales o 
meras ilusiones de conciencia, su estatuto de práctica queda de- 
mostrado de manera irrevocable, Rafael Flórez Ochoa establece 
unos criterios para distinguir lo que es pedagogía de lo que no 
lo es. El Grupo Federici instala la relación profesor- alumno en 
el lenguaje, gracias a la interpretación que permite incorporar 
conceptos como actos de habla, juegos del lenguaje; contribución 
a la estabilización de una didáctica. Las innovaciones fundan el, 
terreno desde el cual es posible la creación de una pedagogía” 
experimental; se debe destacar el trabajo del doctor Bernardo 
Restrepo con la invención del Método Sucre y el trabajo del 
Cepecs Centro de Promoción Ecuménica y Social-; Ricardo 
Lucio, difusor e intérprete de la obra del pedagogo alemán Hans 
Acbli, ha puesto límite a la tendencia procedente de las ciencias 
y los idiomas extranjeros que consiste en diluir la didáctica ge- 
neral en didácticas especiales; los etnógrafos han reconstruido 
la vida cotidiana de la escuela (Aracelly de Tezanos y Rodrigo 
Parra Sandoval), cotidianidad que había escapado al cientificismo 
e impedía que la escuela se sumergiera en el mundo de la vida. 
Marco Raúl Mejía (Cinep), ha tratado de aproximar la noción de 
educación popular a la pedagogía clásica, y ha vuelto sobre las 
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nociones de educación popular de Juan Amós Comenio y Juan 
Enrique Pestalozzi. 


Los trabajos de Eloísa Vasco han profundizado en el aná- 
lisis del saber del maestro. 


o se puede dejar de señalar el aporte a la comunicación 
con la tradición por parte de los pedagogos alemanes como 
Wolfgang Klafki (1987) acerca de la vigencia del concepto de 
educación general, los trabajos de Dagmar Capková (1992) 
sobre Juan Amós Comenio y de Michael Soetard (1997) sobre 
Pestalozzi. Estas investigaciones y otras muchas ligan el campo 
a la tradición de la pedagogía clásica, propiciando un diálogo 
entre el presente y el pasado que nutre la necesaria acumulación 
que tiene lugar y se verifica en el campo. 


Existe un factor definitivo que perfila el campo y lo hace 
propicio para dicho diálogo. Se trata de la pervivencia, desde 
Comenio hasta nuestros días, de aquellas entidades que hemos 
bautizado con el nombre de conceptos articuladores y que son 
los siguientes: enseñanza, formación, instrucción, aprendizaje 
y educación. 


Éstas y otras contribuciones hacen posible que el campo 
pedagógico pueda definirse como autónomo, dotado de concep- 
tos que permiten la coexistencia de diferentes esferas teóricas 
y prácticas, cuyo contenido no es desdichado por el hecho de 
estar cruzado por múltiples paradigmas, lo esencial es la tra- 
ductibilidad de los conceptos y experiencias que las distintas 
tendencias producen. 


Cuando por ejemplo, se demuestra la positividad de la 
pedagogía a lo largo de toda nuestra historia, se le crea una base 
material e histórica a los procesos de sistematización; pero esa 
base histórica no está constituida, Únicamente, por datos, como 
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cree la pedagoga alemana Marian Heitger ( 1990). Por el con- 
trario la historia es un escenario de elaboración de conceptos 
pedagógicos por fuera del aula, de la escuela, de la relación 
profesor-alumno; está en contacto con prácticas discursivas y 
no discursivas. Es necesario precisar que estos conceptos tie- 
nen el mismo estatuto que los producidos en la interpretación 
sistemática o en la experimentación pedagógica y que sirven de 
nucleadores de dispersiones; de ahí la importancia que tiene, para 
los procesos de interprotación hermenéutica, la historia de los 
conceptos por fuera de contextos originales de producción. 


En el año 1994, el profesor Mario Díaz, de la Universidad 
del Valle, publicó un libro titulado El campo intelectual de la 
educación en Colombia, donde se renueva la famosa discusión 
que provocara, a principios de los ochenta, la sentencia: “Bl 
maestro es un intelectual orgánico”. Es bien sabido que esta 
máxima ha sido empleada para resaltar la actividad reflexiva 
del maestro en relación con su práctica diaria; es menos sabido 
que se refiere al desdoblamiento del maestro, del pensador en 
el espejo de sí mismo. Para Antonio Gramsci y para el proyecto 
de Historia de la Práctica Pedagógica en Colombia, el espejo se 
encuentra en la historia. 


Para Díaz, el espejo es un espacio estratégico (construido 
con aportes de la sociolingüística de Bernstein y la genealogía 
de Foucault) donde se reflejan las luchas por la hegemonía entre 
los intelectuales, los equipos de investigación, el Estado y los 
pedagogos profesionales. Como en la historia Los espejos velados 
(narrada por Jorge Luis Borges), los intelectuales de la pedagogía 
vivían atormentados por el terror a los espejos, la dispersión era 
de tal magnitud que no podía ser abarcada por el concepto de 
«comunidad científica», ni por la noción de «cuerpo docente» 
(propuesta por Derrida) o por la de «intelectual orgánico». 


CAMPO INTELECTUAL de la educación v campo pedagógico 


Díaz forja el concepto de campo en el cual podemos re- 
conocernos, aunque no sin distorsiones: no se logra distanciar 
suficientemente la genealogía del constructivismo pedagógico 
para poder afirmar rotundamente que existe una superación 
del reproduccionismo (sea político, económico o cultural); sin 
embargo, se esboza un puente de comunicación entre la decons- 
trucción y la construcción del campo pedagógico, ojalá en ese 
acercamiento se encuentre un mayor espacio para la autonomía 
de los conceptos pedagógicos y en lo posible se diferencie entre 
pedagogía y educación. Además existe en el texto un problema 
de interés perdurable: la definición de la educación como campo 
estratégico; igualmente, existe otro aspecto que se sume en el 
olvido: la indefinición de la autonomía conceptual del campo 
pedagógico. La clave para subsanar dicho olvido se revela en 
los hitos señalados con anterioridad. 


El mayor mérito de la noción de campo es poner límite a 
la dispersión, al erear una noción que permite a la intelectualidad 
vinculada a la investigación pedagógica y educativa, pensarse 
como sujeto en la cultura diferencial contemporánea. En el campo 
se puede profundizar sobre e) proceso de diferenciación entre 
Campo Pedagógico (CP) y Campo Intelectual de la Educación 
(CIE) en la dirección de reconocerle al campo pedagógico la 
potencia de reconceptualizar al lado de la recontextualización. 
Las diferencias entre los dos conceptos hacen relación, a que 
en el CIE no se le reconoce a la pedagogía existencia más allá 
del aula y del aparato escolar, y por tanto se le condena a vivir 
eternamente en el mundo de la reproducción, sin posibilidad 
de abandonar la pasividad y acceder al mundo del saber pro- 
ductivamente: en tanto que el campo pedagógico le reconoce 
a la pedagogía una autonomía conceptual, no una dependencia 
directa de condiciones económicas, lingüísticas o culturales. De 
este modo, es posible pensar que el CP pueda asumir las propias 
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determinaciones tanto lingüisticas, como culturales, económicas 
e históricas, en un sentido conceptual. 


Una primera respuesta, que puede esbozarse, respecto del 
cambio de CIE al CP tiene que ver con un concepto muy impor- 
tante que Díaz (1994) había señalado en su libro, y es la ruptura 
con las disciplinas, con los campos disciplinares tales como la 
sociología de la educación, las historias globales, la psicología 
del aprendizaje y la tecnología educativa. De otra parte, señala 
el descubrimiento de lo que sería específicamente lo pedagógico, 
como algo que está siendo subyacente u ocultado por los trabajos 
de las disciplinas, ya fueran las ciencias de la educación. 


Éste es un paso que se mantiene también para la for- 
mulación de la noción de CP; eso quiere decir que hay otras 
tarcas decisivas al lado de las que se refieren a los objetos y los 
métodos. Se torna entonces de carácter crucial la pregunta por 
la traductibilidad y la diferenciación precisa de los conceptos 
en pedagogía, sin anular la proliferación. Una pregunta por una 
diferenciación específica de las nociones y los conceptos con- 
ducen a darle un sentido específico, se hace necesaria inclusive 
una depuración semántica. 


Ahora bien, el problema que se le formula al CP, es que 
sea realmente un campo abierto, no encerrado dentro de una gran 
determinación, pues lo que hasta ahora se ha hecho es encerrar 
la pedagogía en los instrumentos con los cuales se ha tratado 
de pensar, por ello éstos se han convertido, al mismo tiempo en 
posibilidades y en grandes encerronas de la pedagogía; el campo 
pedagógico debe posibilitar pensar la pedagogía desde la herme- 
néutica, la acción comunicativa, la arqueología, la genealogía, 
sin que la pedagogía quede presa en estos instrumentos desde 
los cuales es pensada. 
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En la formulación del campo intelectual de la educa- 
ción, que es un gran edificio sociolingüístico. deja atrapada a 
la pedagogía en las determinantes de la sociedad, la cultura, la 
reproducción. Distanciándonos de estos limitantes, planteamos 
que en la actualidad, el campo pedagógico se dirige sin dudas 
a pensar la pedagogía desde muchas formas de la exterioridad, 
respetando su especificidad, pero no dejándola encerrada en estas 
mismas conceptualizaciones, o sometida a los reduccionismos 
que diferentes instrumentos teóricos le imponen. Y eso se logra 
a través del CP. 


La falencia en el campo pedagógico consiste en la impo- 
sibilidad de comunicación entre los múltiples paradigmas que lo 
habitan, lo que redunda en una mínima organización de semina- 
rios, congresos, coloquios; además, de la escasa producción de 
revistas que propicien un diálogo. i 
' 


Digamos para concluir, que en el meritorio trabajo del 
profesor Díaz sobre el campo intelectual de la educación (CIE) 
no hubiese sido posible pensar el concepto de campo pedagógico 
(CP), ya que en aquél se encontró por primera vez la posibilidad 
de pensar el CP por fuera de las disciplinas macros, sean éstas, 
tanto de las ciencias naturales como de las ciencias humanas. 
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I Ching 


Las páginas recopiladas en este artículo precisan 
ana mayor elucidación, sus apreciaciones se limi- 
zan a trabajar la relación pedagogía-ciencias de la 
2ducación en el marco de su apropiación en nuestra 
Formación social en los años setenta y ochenta y, 
desde éstas se extraen algunas conclusiones acerca 
de su incidencia en la composición del campo 
conceptual de la pedagogía. Además, realizo una 
breve incursión en el destino que vivió la rela- 
ción pedagogía-ciencias de la educación en otras 
culturas, este breve esbozo tiene como finalidad 
incitar a otros investigadores a reelaborar, para 
nuestra cultura pedagógica, los logros alcanzados 
en las culturas pedagógicas alemana, francesa y 
anglosajona. 
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Las relaciones entre la pedagogía y las ciencias de la 
educación en el marco nacional e internacional responden a 
desacuerdos que los hitos históricos graban en sus luchas por 
alcanzar el dominio de las visibilidades en la enseñanza, el 
aprendizaje y la formación. Cada día aumenta el intercambio de 
conceptos entre los bloques de las diferentes culturas pedagógi- 
cas en el mundo, que sirve de marco a la forma como en nuestra 
cultura pedagógica se verifican las tensiones entre pedagogía y 
ciencias de la educación. Mi propósito es reconstruir el proceso 
de cómo el Grupo Federici se vio involucrado en el tránsito 
entre la tecnología educativa y el paradigma de la acción comu- 
nicativa de inspiración habermasiana, en el marco de la crisis 
de la pedagogía sistemática que tuvo su mayor expresión en la 
cultura pedagógica alemana. En las otras culturas pedagógicas 
su manifestación estuvo acompañada por otras filiaciones con- 
ceptuales y por otros acontecimientos históricos, es el caso de de 
la cultura pedagógica norteamericana, donde el derrumbamiento 
del herbatianismo es un fenómeno semejante a la crisis de la 
pedagogía sistemática. 


La reflexión se orienta desde las problemáticas e interro- 
gantes que circulan en un campo conceptual de la pedagogía en 
Colombia, en otras palabras, desde sus limitaciones, aciertos 
y luchas. Campo conceptual de la pedagogía, sea en singular o 
plural, puede ser entendido como el famoso circulo de investi- 
gaciones autónomas formulado por Herbart, más las luchas entre 
las comunidades científicas y los campos intelectuales por llegar 
a hegemonizar en el Estado, para así hacer de sus teorías normas 
de conducta práctica del sistema educativo y la sociedad. 


Intento configurar una tercera posición entre aquellos que 
conceptúan que la pedagogía es un mero dispositivo de poder y 
aquellos que la definen como una ciencia acabada; mi búsqueda 
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se orienta hacia una conceptualización que permita la conviven- 
cia de los dispositivos de poder y de los proyectos de reconstruc- 
ción que se desprenden de las formalizaciones de las ciencias. 
Mis cavilaciones se inclinan a mostrar la conveniencia de que 
en el campo actúen múltiples paradigmas donadores de lógicas 
heterogéneas, las cuales aportan sentidos históricos, hermenéu- 
ticos, epistemológicos, experimentales y comunicativos. 


Para una empresa reconstructiva de los conceptos y fuerzas 
que habitan la pedagogía, la descripción de su positividad en 
la historia de las prácticas pedagógicas, es un punto de apoyo 
para establecer relaciones conceptuales al interior del círculo de 
investigaciones autónomas planteado por Herbart. Al interior del 
campo conceptual es necesario distinguir entre las positividades 
históricas y aquellas que devienen de la aplicación de los mode- 
los científicos a la relación profesor-alumno y aquellas otras que 
aparecen como producto de las luchas entre los diferentes campos 
intelectuales y científicos. En el forcejeo entre las ciencias de la 
educación y la pedagogía se genera una gama de positividades 
que estabilizan la relación profesor-alumno y hacen de ésta un 
capítulo visual inserto en los modelos estadísticos, biológicos, 
psicológicos y lingüísticos. 


Estos modelos constitutivos de las ciencias de la edu- 
cación, dotaron de innumerables intrumentos de registro a la 
relación profesor-alumno, que navegaba en las tinieblas después 
de sus desprendimientos de la Escuela Nueva y de los manuales 
de enseñanza pestalozzianos; tomo como referencia para esta 
afirmación la historia de las prácticas pedagógicas en Colombia 
en el siglo XX. Los alumnos y maestros son desplazados del 
manual de enseñanza y de la escuela anexa a los dispositivos 
técnicos y curriculares que labran la morada para sus Cuerpos, 
al abrigo de la pareja enseñanza-aprendizaje. 
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Este desplazamiento acaeció entre 1950 y 1990; algunos 
conceptos y experiencias pedagógicas y didácticas escaparon a 
la influencia del encierro encarnado en cl manual de enseñanza 
y la Escuela Normal a la visibilidad exuberante de la enseñanza- 
aprendizaje que se expresa en el dispositivo técnico-curricular 
que condena, paradójicamente, a maestros y estudiantes a la pa- 
sividad y el anonimato. Una visibilidad que los hacía invisibles. 
Sobre la condena a la pasividad llueve literatura, por contraste 
son muy pocos los alegatos que buscan comprender la impor- 
tancia de la incrustación de la enseñanza y el aprendizaje en el 
cuerpo de jóvenes e infantes. 


La enseñanza-aprendizaje desplaza a la escuela anexa 
como laboratorio de comprobación de las teorías impartidas 
en la Escuela Normal y se instala en el cuerpo del niño como 
escenario experimental y, en él, actúan como modelos consti- 
tuyentes de la nueva experiencia. Desde cada una de las cien- 
cias de la educación apropiadas en el período 1970-1990, se 
siembran las visibilidades en el cuerpo del alumno; ninguna de 
ellas, incluyendo la pedagogía, puede autoproclamarse como 
el modelo constitutivo único del campo conceptual. El campo 
es multidisciplinario pero no caótico, su lógica es permitir que 
cada una de las tendencias juegue en torno al saber y el poder: si 
no se posibilita el juego no hay campo. Él es, en sí mismo, una 
producción para los otros, para que encuentren su expresión en 
la diferencia, no para que simplemente busquen la hegemonía 
desde lo mismo. Para su formulación, un punto de partida indis- 
pensable es entender que, de entrada, se es uno entre sociólogos, 
didactas, filósofos, matemáticos, enseñantes de las ciencias y 
especialistas en informática educativa; el diálogo directo con las 
disciplinas antes mencionadas es condición para que un campo 
conceptual de la pedagogía pueda existir realmente. Porque el 
diálogo, para ser real, debe modificar la división social de los 
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saberes en que están inscritos maestros e investigadores. Recurro 
al concepto de crisis en tanto impide una lectura que coloque en 
pie de igualdad las relaciones entre pedagogía y ciencias de la 
educación y, por el contrario, nos permite describir los conflictos 
que enfrentan ambas disciplinas, sus luchas políticas en y por el 
saber-poder. No sobra señalar que el concepto de crisis es un hilo 
conductor que nos comunica con los saldos positivos y negativos 
que dejan diferentes intentos de hacer de la pedagogía un campo 
autónomo ya sea bajo la modalidad de ciencias, saber, pedagogía 
de las ciencias del espíritu, teoría reconstructiva, ciencia de la 
educación o ciencias de la educación. 


2. La crisis de la pedagogía 


Es bueno repetirlo: partimos de las heridas, incertidumbres 
y enigmas no resueltos para plantear nuevas preguntas. Ésta es 
la mejor forma de asumir el problema en pedagogía, siempre 
irresoluto pero siempre actuante. 


Dos acontecimientos estremecen a la pedagogía en su 
historia reciente, el primero el surgimiento de las ciencias de 
la educación a finales del siglo XIX; el segundo, la crisis de la 
pedagogía sistemática con el advenimiento del postmodemismo 
a finales del siglo XX!, 


Con el primero, la pedagogía sufre la dispersión de su 
objeto, de sus métodos y de su campo de aplicación. Con el 
segundo se ve debilitada su comunicación con la realidad. Es 
conveniente aclarar que la primera crisis afecta a la pedagogía en 


! Díaz. M. (1990), «Pedagogía, discurso y poder», en M. Díaz y J. Muñoz (editores), 
Pedagogía, discurso y poder, Bogotá, Corprodic, pp. 39-67. 
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general; y la segunda únicamente a la pedagogía sistemática, la 
cual tuvo expresión en el método de enseñanza, y éste a su vez en 
el manual, y el manual en la Escuela Normal; el conjunto de sus 
manifestaciones conformó uno de los sistemas de encierro más 
poderosos que conoce la humanidad, el dispositivo anexa, que 
en la actualidad convive en nuestra cultura con los dispositivos 
virtuales, entreverados se refuerzan y debilitan mutuamente. La 
apropiación de las ciencias de la educación rompe el dispositivo 
anexa e instala la enseñanza, cl aprendizaje y la lingüística en la 
vida, la lengua y el trabajo. Los dispositivos de la posmodernidad 
diseminan la pedagogía por el conjunto de la sociedad, ya que la 
hacen rotar por todos los espacios y tiempos de la misma. Los 
tres dispositivos mencionados conviven en lucha permanente por 
la hegemonía, la definición parcial de la misma no está en ellos, 
sino en las relaciones de poder, de saber, mediante las cuales se 
expresan y son expresados. 


¡La pedagogía sistemática en nuestra cultura pedagógica 
tomó cuerpo en el pestalozzianismo (1845-1940) y éste, por 
intermedio del manual de enseñanza, hizo al maestro heredero 
de un piso firme, de una realidad institucional inconmovible que 
hacía las veces de tribunal de sus acciones (la escuela anexa), 
su repetición sistemática aseguraba su prestigio profesional, la 
certeza de sus juicios y la cristalina transmisión de su saber de 
una generación a otra de infantes y maestros. 


Pedagogía sistemática e Ilustración 


Con la Ilustración, la pedagogía implanta al sujeto como 
centro de la enseñanza, la formación, la instrucción y el aprender. 
Defender la irreductibilidad del sujeto en los diálogos de la pe- 
dagogía con las ciencias de la educación, la ciencia y la técnica, 
es esencial para evitar que la conversión del alumno y el maes- 
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tro en objetos sea asumido como algo natural e irrevocable. La 
defensa de la singularidad de los sujetos de la pedagogía figura 
como uno de los postulados de la pedagogía de la Ilustración: 
«Únicamente por la educación el hombre puede llegar a ser 
hombre. No es, sino lo que la educación le hace ser»?. La defen- 
sa de la irreductibilidad del sujeto a un dato objetivo es uno de 
los pilares de la pedagogía y, desde esa defensa, se construyen 
sus edificios teóricos más significativos, incluso aquellos que 
la sueñan como ciencia, tal como sucede con las pedagogías de 
inspiración kantiana. Se hace necesaria una pedagogía que no 
solo debe ser estructurada con arte, sino también con el proyecto 
perfecto, digamos una pedagogía sistemática, 


Tanto el origen como el proceso de este arte es: o bien 
mecánico, sin plan, sujeto a las circunstancias dadas, O razo- 
nado. El arte de la educación se origina mecánicamente en las 
ocasiones variables donde aprendemos si algo es útil o perju- 
dicial al hombre. Todo arte de la educación que procede sólo 
mecánicamente, ha de contener faltas y errores, por carecer 
de plan en qué fundarse. El arte de la educación o pedagogía, 
necesita ser razonado, si ha de desarrollar la naturaleza humana 
para que pueda alcanzar su destino. Los padres ya educados son 
ejemplos, conforme a los cuales se educan sus hijos, tomándolos 
por modelo. Si éstos han de llegar a ser mejores, preciso es que 
la pedagogía sea una disciplina; si no, nada hay que esperar de 
ellos, y los mal educados, educarán mal a los demás: En el arte 
de la educación se ha de cambiar lo mecánico en ciencia: de 
otro modo, jamás sería un esfuerzo coherente, y una generación 
derribaría lo que otra hubiera construido’. 


? Kant, Immanuel, Pedagogía. traducción de Lorenzo Luzuriaga y José Luis 
Pascual. Madrid, Akal, p. 30, 


3 Ibid, pp. 35-36 
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Es lícito ver en este texto un rechazo a cualquier concep- 
ción fatalista, a cualquier determinismo moral, natural, histórico, 
cultural o social. Se proclama el principio de la autodetermi- 
nación del hombre en tanto se eleva la educación al rango de 
ciencia, la formación se imparte desde la idea como modelo, el 
cuerpo se esculpe de acuerdo con la tradición de la ciencia y la 
cultura. El derrumbe de la pedagogía sistemática no puede ser 
considerado como una catástrofe que marca el final de la pedago- 
gía, más bien nos deja lecciones como la de la irreductibilidad del 
sujeto a tecnologías o datos objetivos, indispensable para seguir 
pensando teorías locales que esclarezcan el funcionamiento de 
la enseñanza, el aprendizaje y la formación; 


Crítica a la pedagogía sistemática 


El tema de la pedagogía es la educación, según la versión 
más común en la cultura pedagógica alemana*. La pedagogía se” 
viene esforzando desde sus orígenes por explicar el mundo de la 
enseñanza, el aprender y la formación. La pedagogía sistemática 
manipula estos conceptos al hacer énfasis en los aspectos ope- 
rativos, sin preguntarse por los conceptos independientemente 
de sus efectos en el aula a través dol método de enseñanza. Una 
historia conceptual de la pedagogía se interroga por la potencia 
de los conceptos articuladores (encadenan conceptos y prácticas 
provenientes de disciplinas y contextos diversos, garantizan la 
relación del campo pedagógico con el exterior) para trasladar el 
conocimiento de una generación a otra. Ahora bien, la pedagogía 
sistemática trató de dar una imagen unitaria de la relación entre 


Y Lucro, R. (1989), «Educación y pedagogía, enseñanza y didáctica: diferencias y 
relaciones», Revista de la Universidad de la Salle. Vol. XI, (37), pp. 35-46. 
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teoría y práctica, que se ha vuelto cuestionable. La pedagogía ya 

“no puede referirse hoy al conjunto de la enseñanza, del apren- 
dizaje, de la formación; mucho menos a las ciencias que en la 
actualidad tratan de explicar los conceptos articuladores desde 
una teoría totalizante. La pedagogía en la medida que se expresa 
como campo se realiza como un saber fundador de disciplinas 
y al mismo tiempo como un saber que encadena las diferentes 
ciencias y saberes en torno a la lucha por la hegemonía entre 
maestros e investigadores, entre trabajo manual y trabajo inte- 
lectual, entre escuela y sociedad, y entre aparatos y campos. 


Las totalizaciones pedagógicas, entendidas como explica- 
ciones cerradas centradas en la omnipotencia de la razón, están 
devaluadas no solamente por el progreso fáctico de las ciencias 
de la educación, sino, y más aún, por la conciencia reflexiva, 
epistemológica e histórica que ha acompañado a ese progreso, 
La apropiación de esa conciencia reflexiva en nuestra cultura 
pedagógica condujo a la modificación crítica del presente y pa- 
sado de la pedagogía como respuesta al olvido de la misma, sin 
lugar a dudas consecuencia inmediata de la adopción progresiva 
de las ciencias de la educación como paradigma hegemónico en 
los años setenta y ochenta en nuestro sistema de enseñanza. 


Dentro de los debates que se dan en nuestra cultura acer- 
ca del estatuto disciplinario de la pedagogía y la pertinencia 
de los campos conceptuales e intelectuales que los eruzan, es 
necesario reconceptualizar la argumentación que las ciencias 
de la educación formulan alrededor de las condiciones lingüfs- 
ticas, biológicas, antropológicas, sociales y psicológicas de la 
enseñanza y el aprendizaje. La reconceptualización se orienta 
a las condiciones empíricas que hacen posible el aprendizaje, 
la enseñanza, la instrucción desde los campos de conocimiento 
mencionados anteriormente y que dejan traslucir los usos prác- 
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ticos de los conceptos en la escuela, el aula, la ciudad, la imagen 
y la virtualidad. Si no se da cuenta de esos usos prácticos de 
los conceptos se generan campos que quedan restringidos a los 
círculos académicos sin ninguna proyección sobre la sociedad 


civil y sus conflictos en torno al saber y la educación. 


Las tareas mencionadas conforman una mirada recons- 
tructiva de la apropiación de las ciencias de la educación, sin 
dicha reconceptualización resulta deleznable pensar un campo 
conceptual de la pedagogía, ya que se pierde Ja oportunidad de 
multiplicar los campos aplicados en donde se juegan las tensiones 
entre didáctica general y didácticas especiales de enseñanza de 
las ciencias y entre pedagogía y multiculturalismo. Aún más, sin 
el reconocimiento de las empiricidades que afirmaron las cien- 
cias de la educación no es posible mantener un campo abierto 
y compenetrado con las disciplinas macro de donde provienen 
los modelos constitutivos de las ciencias de la educación a que 
hacemos alusión. 


La anterior reconceptualización es prescrita por la natu- 
raleza de la caída de la pedagogía sistemática: pérdida de su 
filiación orgánica a la totalidad, desaparición de su autarquía, 
imposibilidad de abrigarse en teorías substantivas de la natura- 
leza, la historia, el hombre, la escuela y la sociedad, ni tampoco 
la esperanza de una reconstrucción apriorística de la dotación 
trascendental de un sujeto genérico, garantía de la unidad entre 
teoría y práctica. La ausencia de esta garantía, hace de la tarea de 
fundamentación última de la pedagogía, una empresa misteriosa 
plagada de silencios que no pueden englobar en sus elucubra- 
ciones la proliferación de conceptos y sentidos que constituyen 
el problema central de la construcción de un campo conceptual 
de la pedagogía en el mundo contemporáneo. ` 
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El problema objeto de la pedagogía se entiende como 
irresoluble, su estado de irresolución puede leerse como una 
forma de existencia permanente de los interrogantes acerca de 
la conceptualidad de la pedagogía. Uno de los problemas que 
debe formular el proceso de constitución del campo conceptual 
de la pedagogía es el debilitamiento progresivo del nexo entre los 
teóricos de la pedagogía y la «praxis», sin que una recuperación 
de los esfuerzos en esta dirección se presente con visos prome- 
tedores de mejorar la llamada relación entre teoría y praxis»* 
Ese debilitamiento no puede ser llenado, sino por un movimiento 
social que modifique el lugar que maestros e investigadores ocu- 
pan en la división social de los saberes y modifique la relación 
social y de conocimiento con las comunidades científicas. 


En este punto, la pedagogía sistemática aparta a la escuela 
y al maestro del mundo de la vida y por ello no da cuenta de su 
cotidianidad, pues ella se expresa en una realidad que se ha vuelto 
metáfora, en tanto es recorrida por un lenguaje de desolación, 
no interactivo, incapaz de concebir el reconocimiento del otro, 
encarnado en un mundo que amenaza con rebasar la escuela, a 
los maestros y a los investigadores. Crisis de los paradigmas 
unitarios y simétricos, no de la totalidad de paradigmas que se 
arremolinan en las prácticas. saberes y teorías pedagógicas. 


La incertidumbre se cierne sobre los modelos pedagógicos 
y didácticos fijados al aula como campo exclusivo de verificación 
de experiencias o de realización de categorías universales. Los 


sistemática en la postmodernidad». en Revista Educación, No. 38. Tübingen. pp. 
73-95, 
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conceptos no se agotan en el aula; aunque no pueden existir sin 
ella como campo de manifestación, es necesario concebir el 
aula como un espacio simbólico abierto a los avatares de nues- 
tra época, en especial a los procesos culturales que amenazan 
desbordar la escuela como centro del saber y de las relaciones 
de hegemonía del profesor sobre los alumnos, tales como los 
expresados en la inversión de los procesos de socialización, los 
cuales se encarnan en el desconocimiento de la autoridad de 
los maestros, y en el juzgamiento de aquéllos por parte de los 
estudiantes, En tanto los estudiantes poseen mayor información 
sobre la vida y la sociedad, gracias a su asiduo contacto con los 
medios de comunicación, que los sitúa en una cierta superiori- 
dad sobre el maestro. Así sucede con los niños japoneses en la 
novela de Yukio Mishima El marinero que degradó el mar, en 
la que el maestro es definido como un ciego que trata de guiar 
a los niños por el sendero de la vida, con invidente desacierto. 
La invidencia, a que hago referencia, se sustenta en la pérdida 
del sentido histórico-cultural que acecha a la juventud y a la 
infancia del mundo. 


La pérdida del sentido histórico-cultural por parte de los 
jóvenes y niños obliga a repensar las categorías de infancia y 
juventud; surge, de manera inaplazable, que las preguntas: ¿bajo 
que condiciones de existencia se producen estas sujetividades? 
¿que contribución a la resolución de este enigma pueden hacer 
las teorías de las ciencias experimentales en educación y pe- 
dagogía?, sean concebidas en la línea del racionalismo crítico”, 


¿Wiacrr, L. (1984), «Acción y educación. Un análisis crítico de las concepciones 
de acción en las teorías educativas», en Revista Educación, No. 30, Túbingen, 
pp. 39-60. 
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del experimentalismo de Brezinka” de la pedagogía experimental 
de G. Mialaret y M. Debesse*, o de la epistemología genética”. 
Las ciencias experimentales muestran una pretensión normativa, 
a la vez universal, que no puede estar respaldada por el sujeto 
trascendental de una pedagogía sistemática. Por el contrario, las 
ciencias experimentales dotan a la pedagogía de un sujeto empi- 
rico. Las teorías reconstructivas de orientación habermasiana, la 
etnología, el psicoanálisis, brindan la posibilidad de pensar el 
aula y la escuela como discursividad. Por consiguiente, el proceso 
de reconstrucción de los lenguajes involucrados en los procesos 
de enseñanza amerita descifrar los signos de la cotidianidad, del 
inconsciente y del saber popular con la finalidad de dotar a la 
enseñanza de un sujeto de habla. Ello explica la importancia que 
toman las narraciones, la formación estética, la riqueza narrativa 
de los mitos. las indagaciones sobre el cuerpo y la viabilidad de 
una pedagogía de las diferencias culturales. 


Me voy a permitir hacer una breve alusión al punto de la 
relación entre cuerpo, cultura y mito. Si las aseveraciones de 
Lenzen” aciertan en la determinación de la bancarrota de la 


7 Brezinka, W. (1990). Conceptos básicos de la ciencia de la educación, Barcelona, 
Edit. Herder. Ver también Vargas, C. E. (1991), «Situación de la investigación en 
pedagogía y ciencia de la educación en Alemania», Revista Educación y Pedagogía, 
Medellín, No. 5, pp. 46-62. 


$ MIALARET, G. (1988), La pedagogía cxperimental, primera edición cn español, 
México, Fondo de Cultura Económica. 


? CARRETERO, M. (1997), Introducción a la psicología cognitiva, Méndes de Andés, 
Aique: Palop Jonqueres, P. (1981), Epistemología genética y filosofía, Madrid, 
Edit. Ariel. 


+ D. (1988.), «Mito, metáfora y simulación. Perspectivas de pedagogía 
tica en la postmodernidad», en Revista Educación, Tübingen. No. 38, pp. 
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pedagogía sistemática, una de las alternativas de la pedagogía 
sería la de retomar el cuerpo como modelo de potencia'!, o el 
cuerpo como cuerpo sin órganos o las múltiples producciones 
del cuerpo que se dan en las culturas asiáticas o precolombinas, 
y más concretamente en los mitos que ofrecen otros caminos 
para recorrer la formación, la enseñanza o el aprendizaje. No 
obstante, el cuerpo de que hablamos puede no ser más que un 
sueño, ante los efectos devastadores de la guerra, como lo enseña 
el cinc al dejar en nuestra retina la marca de amaneceres con 
sabor a pólvora, en donde los infantes de marina, con toda su 
parafernalia, se mueven en Saigón como en las «calles de San 
Francisco», escenas que se repiten en Calcuta, China y La Meca. 
Las guerras, coloniales y postcoloniales, estuvieron acompaña- 
das por la pedagogía, en concreto por su poder desrealizador” 
sobre el legado cultural del Oriente, como se evidencia en la 
eficaz labor de las misiones jesuíticas en China y Japón gracias 
a esos exóticos personajes llamados tutores, que convirtieron a 
los príncipes chinos y japoneses en caballeros londinenses. 


Enel campo estrictamente pedagógico debemos pregun- 
tarnos, teniendo en cuenta los antecedentes históricos mencio- 
nados y las contribuciones de las ciencias humanas: ¿es posible 
hacer del multiculturalismo un paradigma reorientador de la 
pedagogía? ¿Qué contribución pueden hacer a la resolución de 
este interrogante las culturas pedagógicas hegemónicas en el 
mundo actual? 


B., Ética. parte tercera: del origen y naturaleza de los afectos, 
:ditorial, Barcelona, 1975. 


1! Véase Spino: 
Madrid, Ali: 


Y Lyorarn, J. F. (1987). La postmodernidad (explicada a los niños), Barcelona, 
Gedisa. 
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3. El lugar que ocupa la pedagogía en las 
tendencias actuales 


La respuesta a los interrogantes formulados con anterio- 
ridad requiere un examen de la potencia de los aparatos con- 
ceptuales de la pedagogías y las ciencias de la educación para 
recepcionar la diversidad cultural, epistemológica y política. 
En esta ocasión para decirlo, de alguna forma, abordamos el 
examen de la fuerza que poseen estas disciplinas para abordar 
a diversidad desde la conformación interna de su saber. 


Luego de la emergencia de las ciencias de la educación, la 
pedagogía se asume en la diáspora; las teorías que la circundan 
se pueden clasificar en reconstructivas y desconstructivas, en in- 
ternalistas y external istas. Llamo reconstructivas aquellas teorías, 
conceptualizaciones o experiencias constituidas en agrupamien- 
os sistemáticos o no, en torno a la enseñanza, la formación y el 
aprendizaje. Pueden ir dirigidas al campo de conceptualización 
o de positivización. El reconocimiento de dispersiones, aun de 
as lejanas, se incluye en la perspectiva reconstructivista. Tal es 
el caso del reconocimiento en el cine y la literatura de la puesta 
en pantalla o en escena del maestro, el niño y la escuela. 


Denomino deconstruetivas aquellas propuestas cuyo ob- 
jetivo es develar las funciones políticas, culturales y lingüísticas 
de la pedagogía, como funciones de dominación. 


Nombro como internalistas las teorías procedentes de 
las argumentaciones o experimentaciones que se cuecen en las 
ciencias de la educación o la pedagogía, y externalistas las que 
proceden de las ciencias humanas o naturales. 
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Una de las consecuencias de la pérdida de unicidad de la 
pedagogía, luego de su asunción por las ciencias de la educación, 
es la ausencia de criterios para traducir de una cultura a otra las 
elaboraciones pedagógicas; sin embargo, el surgimiento de una 
disciplina como la pedagogía comparada abre posibilidades para 
la traducción entre culturas pedagógicas. No se puede desconocer 
que los criterios mismos para nombrar las culturas pedagógicas 
se fundan en criterios externalistas importados de la lingüistica 
y la sociología de la cultura. Por ello se habla de tres culturas: la 
francesa, la anglosajona y la alemana, esta clasificación por blo- 
ques constituye la manifestación de la ausencia de una comunidad 
internacional de intelectuales de la pedagogía y la educación; 
consecuencia de la inexistencia de una traducción capaz de alojar 
lenguajes heterogéneos, paradigmas múltiples y culturas dife- 
rentes. Las instituciones formadoras de docentes a nivel mundial 
reproducen en sus programas de formación la inexistencia de una 
traducción transcultural y transdisciplinaria!*. 


Hoy, cuando las culturas pedagógicas con una sólida 
tradición, comienzan a abrirse al diálogo con otras culturas, por 
ejemplo, sobre el concepto de currículo o formación, se evidencia 
que dichas culturas tienen un preguntar y una conceptualidad que 
les es propia y definen su mirada sobre el mundo de la escuela, 
la enseñanza, la formación, el aprendizaje, la instrucción, el mé- 
todo, entre otros asuntos. Este preguntar, estas miradas propias, 
configuran unas especificidades que determinan la manera como 
conciben la pedagogía y la relación de ésta con otros saberes. 


ona, E. (1989). «La investigación educativa comparada: un proceso evolutivo», 
en Perspectivas, Revista trimestral de educación, XIX, (3), pp. 396-406. Müller, i. 
(1991), Estado actual de la formación del personal docente en Alemania, Bo gotá, 
Universidad Pedagógica Nacional, Centro de Investigaciones. 
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En el caso alemán, por ejemplo, la pedagogía está intimamente 
vinculada a la historia y a la filosofía. Reconocer estas especifi- 
cidades es un asunto importante que permite encarar el diálogo 
de una manera más enriquecedora. 


Es necesario señalar como criterio, por tanto, que se per- 
mita la expresión de las especificidades inherentes a cada cultura 
y, a partir de éstas, pensar su articulación a la diversidad cultural 
y pedagógica del mundo. La expresión de la especificidad en 
una cultura pedagógica depende de su potencia para generar un 
campo conceptual, y ésta, a su vez, depende de la posibilidad 
de diferenciar espacios de acumulación y apropiación que des- 
emboquen en una tradición crítica. El diálogo, entonces, es un 
proceso inseparable del intercambio con las culturas pedagógicas 
(alemana, francesa, anglosajona, y la llamada provisionalmen- 
te, a falta de una denominación mejor, pedagogía del tercer 
mundo) y con los paradigmas (pedagogía y didáctica, ciencias 
de la educación, currículo y cognitivismo, pedagogía crítica, 
denominación igualmente provisional). El diálogo propuesto 
encuentra sus condiciones de posibilidad en el proceso de ges- 
tación, tanto del campo intelectual de la educación? como del 
campo conceptual de la pedagogía, las cuales modifican nuestras 
relaciones con la exterioridad cultural, educativa y pedagógica. 
En otras palabras, la servidumbre denunciada por el Libertador 
es derrotada y del consumo se pasa a la producción de conoci- 
mientos y experiencias. 


S8 Diaz, M. (1993), El campo intelecrual de la educación en Colombia. Cali, 
Universidad del Valle. El autor define el Campo Intelectual de la Educación como: 
“yn campo relativamente complejo de acción discursiva en el cual un grupo o 
grupos de intelectuales crean, modifican o cambian ideologías, teorías y prácticas 
en el proceso de producción del discurso educativo”, pp. 35. 
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Afrontar la pedagogía como un campo conceptual, exige 
reconocer la existencia, en algunos países, de una tradición cul- 
tural que elabora y reclabora una conceptualidad, la cual no es 
expresión de una simple diferencia de lenguas sino de tradiciones 
que determinan esa conceptualidad y una específica forma de 
preguntar. Retomando los aportes de Lluís Duch, quien comenta 
extensamente a Benjamin Lee Whorf, debemos considerar el 
carácter decisivo de una lengua en su radical preguntar y asu- 
mir los problemas. Es decir, es necesario concebir la lengua no 
como instrumento que reproduce ideas, sino que es «el verdadero 
formador de las ideas, el programa y guía de la actividad mental 
del individuo que es utilizado para el análisis de sus impresiones 
y para la síntesis de todo el almacenamiento mental con el que 
trabaja»'?. En tales condiciones, cuando pensamos en lo que 
constituyen una tradición y una cultura pedagógica, reconocemos 
que el preguntar y los programas de investigación, siguen las 
líneas que nos vienen indicadas por nuestras lenguas nativas, las 
cuales organizan los conceptos y delimitan sus significados. Por 
ello no debemos olvidar la recomendación de Koseileck, quien 
plantea que conceptos de aparente uso universal se «refieren en 
cualquier parte del mundo a una cierta precomprensión cuyo 
sentido preciso está sometido a una enorme variabilidad de un 
país a otro»!* 


Se hace a continuación un breve esbozo de las corrientes 
de pensamiento pedagógico y educativo que arrojan luces para 
comprender cómo fueron apropiadas las ciencias de la educación 
de corte norteamericano en nuestro país entre 1970 y 1990. En 


H Duck, L. (1997), La pedagogía y la crisis de la modernidad, Barcelona, 
Paidós. 


1¢ Koseueck, R. (1993). Pasado futuro. Para una semántica de los tiempos 
históricos, Barcelona, Paidós, pp. 68-69. 
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esta dirección se hace una descripción del significado de la pe- 
dagogía en cada uno de los bloques, sea el anglosajón, francés 
o alemán, y se trata, en la medida de lo posible, de visualizar la 
traductibilidad cultural y pedagógica de los conceptos que allí 
se mueven. 


El racionalismo crítico 


Tienen plena vigencia en los paises de lengua inglesa, 
conspicuos representantes en Alemania y Francia.” Para esta 
conceptualización los términos ciencias de la educación y 
pedagogía no tienen actualidad, por tanto la pregunta por su 
identidad carece de sentido. El problema de la unidad radica en 
la acumulación de conocimiento a partir de las investigaciones 
empíricas, no sobra advertir que esa unidad será parcial y local, 
aunque existen corrientes humanistas que se esfuerzan por teo- 
rizar alrededor de la enseñanza, la educación y el currículo. 


En la investigación educativa prima la experimentación 
sobre la teoría, difícilmente se concibe una relación de con- 
cepto a concepto o de teoría a teoria; la acumulación de datos 
en la formulación de una teoria es la regla por excelencia. No 
se consideran las mediaciones de los campos al interior de las 
ciencias de la educación, ni de éstas con las disciplinas macro 
(sociología, economía, psicología, antropología, administración). 
Los hábitos de esta comunidad de investigadores configuran un 


1 Kng, E. (1989), «La investigación educativa comparada: un proceso evolutivo», 
en Perspectivas, Revista trimestral de educación, Vol. XIX, (3), pp. 396-406. Carr 
W. y Kemmis, S. (1988). Teoría crítica de la enseñanza. La investigación-acción 
de la formación del profesorado. Barcelona, Edit. Martínez-Roca. SCHRIEWER, 
J. y. P., Frances, (1993). Manual de educación comparada, Vol. 2, Teorias, 
investigaciones, perspectivas, Barcelona, Univérsitas. 
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enfoque externalista de las prácticas pedagógicas y educativas. 
La lógica de los modelos constitutivos procede siempre del 
exterior; lingúística, economía y biología son los proveedores 
principales. 


. Se desprende de sus alegatos la futilidad de la discusión 
en torno a las identidades y principios. Prefieren discernir sobre 
resultados. Lo reafirma la siguiente cita de O"Connor: 


«Las técnicas de enseñanza y las teorías que las expliquen 
y justifiquen son cuestiones que no pueden determinarse sino por 
medio de los métodos de las ciencias positivas [...] La cuestión de 
cuáles sean las técnicas más eficaces para enseñar [...] compren- 
de problemas factuales y que se pueden determinar mediante la 
observación y con la ayuda de herramientas estadísticas al objeto 
de ponderar las pruebas obtenidas. No hay otro modo de zanjar 
este género de cuestiones [...] Las teorías de los psicólogos de la 
educación sobre temas tales como la naturaleza del aprendizaje, 
la motivación, la naturaleza de la inteligencia y su distribución, el 
desarrollo del niño y otras, son (o deberían ser) la base teorética 
en virtud de la cual se recomienden o expliquen unas técnicas 
educativas concretas».'* 


Sorprende que se quiera definir la educación como una 
ciencia práctica en cuya definición no intervienen para nada pro- 
blemas como el de los fines de la educación o el tipo de hombre 
a formar. La aplicación es el punto culminante de toda su razón 
de ser. La discusión sobre los métodos no es especulativa, en los 
dominios de Shakespeare se busca armonizar la relación entre 
los métodos cuantitativos y cualitativos, acercamiento y cola- 


O 'Conxor, D.J., Carr W. y Kemmis, S. (1988), Teoría Critica de la Enseñanza. 
-La investigación acción de la formación del profesorado, Barcelona, Martinez- 
Roca, p. 83. 
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boración es la meta de los diálogos. Se relativiza el monopolio 
que ejercen los paradigmas procedentes de las ciencias naturales, 
entran en escena paradigmas procedentes de la etnología.'? 


El racionalismo crítico aproxima la escuela y el maestro a 
la ciencia para que con los maestros no siga pasando aquello de 
que «los pedagogos siempre llegan tarde a los descubrimientos 
de las ciencias», como acotaba Ortega y Gasset. 


El racionalismo crítico aporta a los proyectos reconstrue- 
tivos un arsenal de información sistematizada, adecuada para el 
análisis del crecimiento de población estudiantil, de los flujos 
de cambio en los sistemas de enseñanza, de los ajustes técnicos 
y de los ritmos de difusión de los procesos de enseñanza. Se 
despeja el camino para periodizar en corta y larga duración, 
para la construcción de series diferenciadas de la enseñanza y el 
aprendizaje. La educación comparada se hace más consistente 
a partir de la asimilación de las herramientas metodológicas 
proporcionadas por esta tendencia. 


Su frialdad te impide fabricar fabulaciones que liberen 
a la juventud y a la infancia del vértigo nihilista que azota las 
escuelas en el ámbito universal, su cientificismo descalificador 
de ficciones e interpretaciones se lo impide. En medio de la crisis 
apunta a la invidencia del maestro: no puede dar cuenta del ver, 
requiere de una zona asistida por la objetividad de las ciencias que 
hace de la enseñanza un proceso objetivo para así poder volver 
a ver. La necesaridad de los modelos procedentes de las ciencias 
naturales se absolutiza .Debo rescatar su aporte a la conformación 


"° Desgauvals, M. (1989). «La dimensión internacional del debate sobre la índole 
de las ciencias de la educación: una perspectiva comparada», en Perspectivas. 
Revista trimestral de educación, Vol. XIX. (3), pp. 407-415. 
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de la educación comparada, uno de los modelos de investigación 
mas importante para la Unesco, el cual multiplica los sentidos 
de conceptos y experiencias entre las diferentes culturas pedagó- 
gicas. En este paradigma se conjugan los modelos popperianos 
y los de la sociología de la educación francesa y las didácticas 
de inspiración plagetiana, se preocupan preferencialmente por 
las condiciones objetivas del acto de enseñar y aprender, en el 
marco de su pensamiento la pedagogía es un anacronismo, la 
asimilan a lo tradicional. No diferencian entre el investigador y 
el administrador y entre políticas estatales y educación. 


Las ciencias de la educación 


En los países de lengua francesa, las ciencias de la edu- 
cación se han implantado desde hace unos veinte años, tras el 
precedente de la transformación, en el decenio de los años veinte, 
del Instituto Jean Jacques Rousseau de Ginebra en Instituto de 
las ciencias de la educación”, Desde ese mismo momento se 
tiende a eliminar el término pedagogía. En nuestro campo edu- 
cativo y pedagógico la extinción del término pedagogía estuvo 
ligado «al proceso de instrumentalización de la enseñanza, se ha, 
pasado a una redefinición del conjunto educativo que encadena” 
y le asigna a los sujetos que participan un nuevo papel. Así la 
tecnología instruccional procede ante todo a la reubicación tanto 
del papel de la escuela, la enseñanza y de manera muy importante 


* Ibid, p. 410. 
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del maestro, ubicándolo ahora como un operador del engranaje 
(organismo) total de la educación».? 


La pedagogía aparece sometida a la jurisdicción de la 
razón instrumental, segmentarizada, socialmente relegada. La 
enseñanza sometida al aprendizaje y la formación en el olvido. 
La pedagogía aparece incorporada al concepto de ciencias de la 
educación, sus relaciones con la sociedad mediadas y redefinidas 
por la sociología de la educación relegadas. Las nuevas ciencias 
se entienden como «ámbito de aplicación de diversas disciplinas 
o como encrucijada de subdisciplinas que mantienen un nexo 
con la disciplina principal o disciplina específica de pleno dere- 
cho»”. Desde nuestra cultura pedagógica debemos actuar como 
traductores aprovechando el auge de la circulación de conceptos, 
instituciones e investigadores entre las culturas pedagógicas. Al 
respecto Michel Debeauvais declara: «los intercambios interna- 
cionales en materia de educación nunca han sido tan intensos 
y diversificados: intercambios de ideas, de personas (docentes, 
estudiantes, expertos), de experiencias sobre las reformas y las 
innovaciones, transferencia de tecnologías y de modelos educati- 
vos, etc».** Este proceso de apertura transcultural de las ciencias 
de la educación abre la puerta al diálogo entre Jas tres culturas 


2% Martínez. A., Noguera C.. y Castro J. (1991). Modelo curricular y 
tecnología educativa en Colombia (Informe de Avance primera etapa), Bogotá, 
Coiciencias. 


2 Desgauvars, M. (1989), «La dimensión internacional del debale sobre la indole 
de las ciencias de la educación: una perspectiva comparada», en Perspectivas, 
Revista trimestral de educación, Vol. X1X, (3), pp. 407-415. 


vats, M. (1985), «Dependencia e interdependencia en educación, 
Presentación», en Perspectivas, Revista trimestral de educación, Vol. XV, (2 
pp. 203-205. 


149 


e 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


en áreas como la educación comparada y métodos cualitativos 
y teorías curriculares. 


En esta corriente, encontramos dos vertientes: una re- 
constructiva; y otra que legitima la dispersión desde el punto 
de vista epistemológico e institucional. De las reconstructivas 
resaltamos tres propuestas, dos de ellas se reconocen al interior 
de las ciencias de la educación, me refiero a las propuestas de 
Debesse y Mialaret que bajo el rótulo de «pedagogía experimen- 
tal» y «ciencias pedagógicas», buscan la positivización de la 
pedagogía por la adopción de los modelos experimentales de las 
ciencias naturales. La tercera opción es la propuesta de Francine 
Best, que propende por agrupar en torno al término «investiga=. 
ción pedagógica» las prácticas y saberes que se desprenden de 
la pedagogía y las ciencias de la educación. En su propuesta la 
pedagogía tiene un papel hegemónico. 


Existe en esta cultura pedagógica una relación de identi- 
dad y diferencia entre las ciencias de la educación y las ciencias 
humanas, de identidad cuando buscan ser reconocidas dentro de 
las ciencias sociales o humanas y de diferencia cuando tienden 
a constituirse en un campo autónomo que capta las propuestas 
más relevantes, como la de «investigación educativa» e «inves- 
tigación-acción» que oscilan entre las ciencias de la educación 
y las ciencias humanas, las cuales se nutren de la extracción de 
materia prima del aula para ser interpretadas por modelos que 
no retornan el saber extraído al aula, al maestro y a la escuela. 
Sin embargo, las ciencias de la educación, en la medida que se 
emancipan de las ciencias humanas se disputan con ellas saber 
que se produce en el aula y la escuela. 


La pedagogía experimental tiene su zona de influencia en 
el mundo de habla francesa, es afín al racionalismo crítico, en 
tanto aspira al control del campo de positividad por los modelos 
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de las ciencias naturales; se diferencia del racionalismo crítico 
por la combinación de métodos experimentales con los aportes 
de la pedagogía clásica. 


En esta página de mera noticia puedo comunicar el aporte 
de Maurice Debesse, quien define el concepto de experiencia, 
como sigue: «Suele entenderse por este término el conjunto de 
los conocimientos adquiridos por el ejercicio de la profesión, un 
savoir faire que permite escoger el mejor medio para educar a 
los niños que se le confían”. Debo destacar cómo la categoría 
de experiencia hace posible la aglutinación de un primer nivel de 
conocimientos en el aula, el fruto de la experiencia del maestro. 
En su texto Debesse reúne los logros de la tradición francesa en 
experimentación pedagógica; nos narra cómo hacia 1930 Ray- 
mond Buyse logra el florecimiento de la pedagogía experimental 
con su obra La experimentación en pedagogía, sustituyendo los 
términos medicina. médico, terapéutica, por los de didáctica, 
pedagogo, etc.” Introduce la noción de pedagogía experimental, 
al mismo tiempo anclaje y desanclaje con la pedagogía clásica. 
Se inspira a la vez en los descubrimientos geniales de los peda- 
gogos clásicos y de los principales pioneros en el campo, para 
distinguirla de la pedagogía experimental. Hace hincapié en el 
texto de Binet y Henri, quienes resaltan que «la pedagogía debe 
fundarse sobre la observación y la experiencia»”, 


Debesse y Mialaret recomiendan el uso del método experi- 
mental cuando se trata de la solución de los problemas técnicos de 


M MiaLarEr, G. (1988), La pedagogía experimental, primera edición en español, 
México, Fondo de Cultura Económica, p. 16. 


3 Ibid, p. 109. 
% Ibid, 
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la pedagogía, puede comprenderse como un esfuerzo por medir 
los hechos pedagógicos, escuchar sus condiciones y determinar 
sus leyes”. Una sugestión: esta corriente logra diferenciar entre 
los experimentos realizados en el laboratorio y aquellos efec- 
tuados en las escuelas, creando un antecedente fundador de la” 
diferencia entre los experimentos en el aula, en el hospital o en 
el consultorio. 


Sino fuera por proyectos reconstruetivos como el de Fran- 
cine Best, la pedagogía pasaría por ridícula y deleznable, Ella 
plantea el reagrupamiento en torno a la noción de investigación 
pedagógica” Realiza importantes diferenciaciones respecto 
de la psicología, nos sorprende con la acotación de Piaget: «la 
pedagogía moderna no depende de la psicología infantil como 
ocurre en los progresos de la técnica industrial logrados paso a 
paso gracias a los descubrimientos de las ciencias exactas».2 
Además, nos presenta los puntos principales del debate que se dio 
en Francia en torno a la psicopedagogía. Si la pedagogía tomara 
como modelo científico a la psicología quedaría reducida a la 
consecuencia práctica o aplicada de una ciencia ajena: la psico- 
logía.” Desde la emergencia de las ciencias de la educación se ha 
ido consolidando la concentración de los aportes de las ciencias 
humanas en disciplinas donde predomina la intencionalidad edu- 
cativa, haciendo posible el establecimiento de los límites con las 
disciplinas de donde se derivan y la imposibilidad de absolutizar 
los aportes de alguna de ellas. Anota: «la psicología no puede ser 


2 Ihid. 


2 Besr, F. (1988), «Los avatares de la palabra pedagogía», en Perspectivas, Revista 
trimestral de educación, Vol. XVH. (2), p. 165. 


2% Ibid., p. 165. 


Ibid. 
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ni una norma para la acción de los maestros, ni una explicación 
suficiente de los fenómenos educativos».* Hay que recordarles 
a la psicología y al psicoanálisis las dificultades existentes para 
explicar la totalidad de la problemática que abarca la enseñanza, 
al aprendizaje y la formación desde un enfoque único. Sus apor- 
tes acerca de tópicos particulares deben ser reinterpretados a la 
luz de argumentaciones pedagógicas con capacidad de definir 
su legitimidad. 


En Francia, al interior de las ciencias de la educación, 
aparece la expresión ciencias pedagógicas. adoptada por M. 
Debesse y G. Mialaret en su tratado de ocho volúmenes (1969 a 
1978). Designa, según ellos, un conjunto «más limitado» que el 
de las ciencias de la educación, cuya tarea es dar cuenta de los 
procedimientos metodológicos en el aula, ocupando el lugar de 
la didáctica, confundiéndose con sus funciones y con su defini- 
ción. «Las ciencias pedagógicas» no expresan una revocación 
del orden establecido por las ciencias de la educación, sino una 
acomodación, en el sentido de una relegación al mundo de la ra- 
zón instrumental. La pedagogía es interceptada en sus relaciones 
con la sociedad, la ciencia. la filosofía: la metodología se vuelve 
un obstáculo que le impide pensar su exterioridad. La sociología 
de la educación desplaza la pedagogía de sus tareas de pensar los 
fines de la educación y el tipo de hombre a formar. La pedagogía 
clásica invirtió lo mejor de sus días en formular las relaciones 
entre la escuela y la sociedad, entre Estado y escuela. Lo propio 
se afirma de la psicología experimental, relevo de la pedagogía en 
metodología. Alusiones que desconocen en la pedagogía clásica 
una acumulación de saber formado por conceptos con una relativa 


% Ibid, p. 167. 
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autonomía, por «las tentativas de solución teorética de los proble- 
mas, como también de sus controversias»”*!, Y por un corpus de 
enunciados como el de la didáctica en Comenio,” sustentándose 
en una interpretación de la modernidad desconocedora de la 
tradición humanista que acompañó a la pedagogía clásica, no se 
puede negar su potencialidad de diálogo con las ciencias sociales. 
Carece de sentido oponer los trabajos de Durkheim acerca del 
funcionamiento social de los sistemas educativos, a los esfuerzos 
de la pedagogía por pensar la relación escuela-sociedad. Existen 
disciplinas pedagógicas fruto de este diálogo, verbigracia, la 
sociopedagogía y la pedagogía comparada. 


Las apreciaciones de Michel Debeauvais exageran el rol 
de la psicología experimental hasta el punto de señalarla como 
fundamentadora de una didáctica opuesta al arte de enseñar. 
La pedagogía paga caro el hecho de haberse formado relativa- 
mente tarde en teorías específicas de ciencias particulares. Su 
acercamiento a las ciencias de la educación debe fortalecer las 
disciplinas pedagógicas de intermediación entre lo empírico y 
lo conceptual. 


Los esfuerzos de Herbart por articular en un todo integral 
pedagogía y psicología no dicen nada de los inlérpreles franceses 
de los avances de la psicología experimental. Se olvida que el 
descubrimiento de Binet hace abstracción de la enseñanza, del 
maestro y del saber que rodea su práctica, fijándose unilateral- 
mente en el niño. Se da inicio al moldeamiento de la clase como 
laboratorio o consultorio. No se puede girar en torno a un sol. 


3% Boke.mann, H, (1981), “Pedagogía”, en J. Srecky y W, Germaro (Ed), 
Conceptos fundamentales de pedagogía, Barcelona, Herder, p. 595. 


2 Zucaca, O, L. (1984), «El surgimiento de la pedagogia: Juan Amós Comenio», 
en Revista Sociología, Medellín, No. 6-7, pp. 44-52. 


EL LUGAR DE LA PEDAGOGÍA dentro de las ciencias de la educación 


En la actuálidad se pueden distinguir cuatro centros: el maes- 
tro, el niño, la pedagogía y los saberes extraescolares. Por ellos 
transita el proceso de reubicación de los aportes de las ciencias 
de la educación. 


El surgimiento de las ciencias de la educación no borró 
de un plumazo la pedagogía, la obligó a un estrecho diálogo 
con las ciencias humanas con el fin de redefinir su identidad. 
La emergencia de las ciencias de la educación, vista desde un 
proyecto reconstructivo, es enriquecedora para la pedagogía en 
tanto su cruce con estas ciencias la contacta con la sociedad, la 
vida, la subjetividad y el había. 


Cabe una objección: no se trata de reunir las ciencias de la 
educación en una gran totalidad, sino más bien de intermediar en- 
tre las diferentes ciencias y producir un diálogo entre lo empírico 
y lo teórico. Hay tres puntas de lanza de estas operaciones: ense- 
ñanza, formación y aprendizaje. En torno a estos tres conceptos 
se entreteje el diálogo y se efectúa la intermediación. El diálogo 
pedagogía-ciencias de la educación presenta mayores dificultades 
en las zonas donde los conceptos no se han unificado. 


El concepto de investigación tiene diferentes significa- 
«dos dentro de Jas diferentes culturas y campos en donde opera. 
Demorémenos en los goces de la multiplicidad. En el ámbito 
francés, la investigación en ciencias de la educación supera el 
marco de la investigación en ciencias naturales, al definir la 
investigación en educación no de acuerdo con leyes y procedi- 
mientos científicos, sino de acuerdo con las condiciones de la 
práctica pedagógica. El maestro y el estudiante quedan situados 
en un espacio homogéneo favorable a la intervención de con- 
ceptos pedagógicos, cercanos a una observación cualitativa de 
los fenómenos acaecidos en el aula. 
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Dentro del racionalismo crítico y el experimentalismo de 
Brezinka operan para el concepto de investigación las mismas 
denominaciones que en las ciencias naturales. Para la pedagogía 
emancipadora, el modelo constitutivo de la noción de investi- 
gación es el de las ciencias sociales en la versión de la Escuela 
de Frankfurt. 


La heterogeneidad del concepto de investigación no lo 
empobrece, lo hace portador de múltiples sentidos que transitan 
de la medición a la vivencia intersubjetiva, la explicación se 
amplía a la comprensión y la comunicación; simplemente hace 
más compleja su traductibilidad, que es potenciada en tanto pueda 
apropiarse la pedagogía. como objeto de investigación de los 
logros de la aplicación de la etnología y la investigación—acción a 
la enseñanza, el aprendizaje y la formación; en tanto estos campos 
de saber aproximan la escuela a la cotidianidad, a la singularidad 
del niño, y captan voces nunca antes escuchadas. Es un deber 
de la pedagogía reconducir estas voces hacia la enseñanza, el 
aprendizaje y la formación; para recuperar los sujetos que están 
inmersos en la cotidianidad y en las voces no escuchadas de los 
infantes. El reto hacia el futuro es demostrar la legitimidad de una 
lectura o interpretación pedagógica que diferencie tres esferas: 1. 
La de producción de conceptos. 2. La legitimación de un campo 
de acción comunicativa. 3. Las luchas de los investigadores por 
la hegemonía en la conceptualización y la comunicación. Desde 
estos tres puntos se trabajarían las relaciones entre: ciencias de 
la educación—pedagogía, pedagogía—ciencias experimentales y 
ciencias pedagógicas; las cuales envuelven la reconstrucción de 
las interacciones profesor-alumno, sin prescindir de la tradición 
didáctica y pedagógica, la reconstrucción de las relaciones con 
la sociedad a partir de la escucha de las voces que de la comu- 
nidad extrae la investigación-acción. En cuanto a la psicología 
experimental y la sociología, la posibilidad de ser asimiladas 
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como objeto de investigación es facilitado por el surgimiento 
de disciplinas como la pedagogía institucional, la pedagogia de 
caso, la sociología de la educación o la educación comparada, 
que definen el aula, la escuela, el aprendizaje, la enseñanza, 
desde el presente, sin evadir la contrastación con la pedagogía 
clásica y contemporánea. Las aseveraciones anteriores definen 
requisito para que la pedagogía pudiese tomar como objeto de 
investigación otras disciplinas de acción y pensamiento, condi- 
ción indispensable para actualizar un campo conceptual de la 
pedagogía. 


La Ciencia de la educación 


En Alemania la introducción de la ciencia moderna no 
conllevó la abolición de las ciencias del espíritu.y de la tradición 
humanista. Así lo presenta Gadamer: 


«Al contrario, parto del hecho de que las ciencias del 
espíritu históricas, tal como surgen en el romanticismo alemán 
y se impregnan del espíritu de la ciencia moderna, administran 
una herencia humanistica que las señala frente a todos los demás 
géneros de investigación moderna y las acerca a experiencias 
extracientíficas, en particular a la del arte. Y eso tiene sin duda 
su correlato en la sociología del conocimiento. En Alemania, que 
fue siempre un país correvolucionario, la tradición del humanis- 
mo estético siguió viva y operante en medio del desarrollo de la 
modema idea de ciencia»”. 


Para la pedagogía significó que el edificio teórico se le- 
vantó teniendo como base la historia, la tradición como directriz 


3 Gapamer, H,G. (1984), Verdad y método, Salamanca, Edit. Sígueme, p. 10. 
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del diálogo con la modernidad. La ciencia de la educación en 
singular, no se instituye en Alemania para hacer de la pedago- 
gla su pasado ideológico; por el contrario, se inició un diálogo 
con conceptos como el de «educación general», «formación» y 
«educabilidad», auténticos representantes de la tradición peda- 
gógica. 


Dicho diálogo mostró la vigencia de la pedagogía para 
reinterpretar las sofisticadas tecnologías de aprendizaje y ense- 
ñanza que introduce la revolución tecnológica y científica. En 
el diálogo están involucradas las ciencias humanas y naturales 
y los intelectuales alemanes más destacados. Conversación per- 
manente con la tradición. 


En cuanto a la enseñanza se examina la tecnología edu- 
cativa, el currículo y la informática, a la luz del contenido del 
concepto de formación, desde el cual se acompañan críticamente 
la educación tecnológica y la administración del sistema de 
enseñanza. 


La pedagogía se comprende como la ciencia de la educa- 
ción en singular, su legitimidad se ve acompañada por numerosas 
argumentaciones juiciosas procedentes de las ciencias humanas 
y naturales. Á veces, como en el caso de la sociología de la ac- 
ción, implementando categorías que presuponen la naturaleza 
práctica del campo, por lo tanto no consideran la necesidad 
de una aclimatación pedagógica de las categorías garantes del 
orden científico. 


Los grandes filósofos alemanes le dieron a su obra una 
dimensión educativa; Herder, Jean Paul, Goethe, Fichte, de- 
sarrollan el pensamiento educativo en el movimiento de una 
problemática filosófica. De la filosofía, la pedagogía heredó 
la preocupación por la conformación de un campo autónomo 
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«donde esté ella en verdad en su casa»”, Del contacto originario 
con la filosofía se recibe con desencanto el desconocimiento de 
su dimensión analítica, los filósofos asentados en sus sistemas 
concibieron la pedagogía como la praxis y la filosofía como la 
teoría de dicha praxis. Su vocación es constructiva, sin descartar 
la crítica, el suelo donde se apoya es la historia. Toda contribución 
a la problemática actual debe cerciorarse de sus implicaciones 
históricas para no repetir o presentar como innovación lo que 
ha sido elaborado dentro del patrimonio pedagógico de la huma- 
nidad. Entre 1770 y 1830 el concepto de educación se interpretó 
como educación general, centro de la reflexión educativa para la 
cultura pedagógica alemana y dentro de la epistéme clásica. No 
es autónomo el pensamiento pedagógico. yace mezclado entre 
exposiciones de índole histórica, cultural, artística y político- 
filosófica. 


La formulación del concepto de «educación general» en 
la pedagogía clásica demuestra la existencia de conceptos y por 
lo tanto de una acumulación de saber, lo mismo que de un sujeto 
teórico-práctico de acción y reflexión. Klafki” sostiene que el 
concepto de «educación general» no ha sido rebasado por la 
actualidad. Abarcó el desarrollo de todas las potencias humanas: 
moral, cognitiva, estética y práctica. Presupone que la pedago- 
gía tiene la potencia suficiente para modificar las determinantes 
sociales, inconscientes y naturales. De la existencia de este 
concepto emanan normas para articularse con el presente y entrar 


3 Kraeki, W. (1987). «La importancia de las teorías clási 
una concepción de la educación general hoy». en Revista Educación, 
No. 36, pp. 40-64. 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


en las disputas sobre el tipo de hombre a formar, el significado 
de la igualdad en el sistema de enseñanza y la confrontación con 
la banalización sufrida por la noción de educación a partir de la 
pérdida del sentido histórico-cultural. 


El concepto de formación ha experimentado muchos 
avatares dentro de la ciencia de la educación, es eje de los pro- 
yectos de sistematización, regula los encuentros con las nuevas 
tecnologías de enseñanza y aprendizaje. punto de encuentro de 
la teoría y la práctica. Mi propósito es resaltar ciertos trabajos 
de cómunicación e intercambio entre la pedagogía clásica y la 
pedagogía cibernética a través del concepto de formación com- 
binado con el de aprendizaje. Los conceptos se examinan por 
su contribución a la formación de un sujeto práctico; se trata 
de contemplar su versatilidad, su capacidad para establecer 
relaciones con múltiples campos del conocimiento. En otras 
palabras su capacidad de arrastre de información, de conceptos, 
de experiencias. En tanto el sentido del concepto fue modificado 
por la circulación de contextos diferentes, es el caso del trabajo 
de Blankertz.” que procura establecer las articulaciones entre 
didáctica y pedagogía cibernética, teniendo como intermediarios 
los conceptos de formación y aprendizaje, se postula cómo el 
concepto de formación resguarda al proceso de enseñanza de 
su reducción a un dato objetivo, pero, fijando al mismo tiempo 
sus debilidades: «Las estructuras y categorías del concepto de 
formación son tan grandes, que no pueden tener consecuencias 
para la práctica escolar»”. Es el forcejo que atraviesa la pe- 
dagogía contemporánea: de un lado, amarrarse a la práctica y 


36 


Branxersz, H. (1981), «Didáctica», en J. Speck y W. Gernaro (Ed.), Conceptos 
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dar cuenta de los procesos particulares de la enseñanza, y por 
otro, atender a una conceptualización que no afecta para nada 
las relaciones de la escuela y el maestro con el conocimiento, la 
cultura y la sociedad. Dentro del sistema de enseñanza alemán 
no se acentuó la potencia del concepto de formación en dirección 
de la sistematización de experiencias al interior del aula y la es- 
cuela, me cautiva su velocidad para desplazarse por disciplinas 
como la teología y filosofía. No se trata de reducir los sentidos 
del concepto a uno solo, para cilo sería suficiente la confección 
de un diccionario. Instituir la inteligibilidad de la multiplicidad 
del concepto, su reconstrucción histórico-epistemológica, es 
una de las metas, la otra es dialógica entre empiricidades y sis- 
tematizaciones. En el contexto alemán predomina intentar per- 
manentemente articular teoría y práctica: «El hombre se realiza 
como el mismo en el otro», es el eslabón que une la abstracción 
a la práctica, a la escuela, al maestro, al ciudadano. El concepto 
de formación regula la relación con el mundo de la ciencia, es 
una barrera contra el «cientificismo», en otras palabras, contra 
la sobrevaloración de la ciencia en los procesos de enseñanza. 
Establece límites a la razón instrumental, a su sombra se filtran 
críticamente los proyectos de sistematización que relativizan el 
valor de lo histórico, lo experimental y lo conceptual, tal como 
sucede en la propuesta de Marian Heitger* acerca de la necesi- 
dad y de la posibilidad de construir una pedagogía sistemática. 
Definido el concepto de formación en esta propuesta como el 
objeto de la pedagogía se convierte en el centro del cual emana 
la normatividad conceptual del sistema. 


R, M. (1990), «Sobre la necesidad. y posibilidad de una pedagogía 
sistemática». en Revista Educación. Tübingen, pp. 42. 
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La pedagogía de las ciencias del espíritu implantó ante- 
cedentes que evitaron el olvido de la pedagogía y perseveraron 
su identidad a partir de fijar los límites de las ciencias mediante 
la distinción entre explicación y comprensión, distinción que 
preserva las vivencias del sujeto y asegura la construcción de 
una lógica para la intelección de sus vivencias. El sujeto no puede 
ser objetivizado a partir de una explicación que no puede dar 
cuenta del mundo interior en que se desarrollan sus vivencias. 
Distinciones que al ser trasladadas a la enseñanza configuraron 
un concepto de autonomía pedagógica interesado en el devenir 
de la persona dejando de lado conceptos naturalistas e ideas 
filosóficas a priori. La educación es un medio para introducir al 
niño en el universo del sentido, hasta cierto punto ya existente en 
su naturaleza, pero como una simple potencialidad que debe ser 
actualizada. El distanciamiento de la pedagogía de las ciencias 
del espíritu forjó un concepto de la formación autárquico, alejado 
de lo social, el sentido crítico brilló por su ausencia. 


La ciencia de la educación como campo pedagógico 
asimila y desasimila conceptos y experiencias de las más va- 
riadas disciplinas y ciencias. Residen en su seno teorizaciones 
y experiencias contradictorias, incluso las que niegan de plano 
la posibilidad de una ciencia de la educación. Cada uno de los 
aportes teóricos procedentes del exterior trata de fundamentar 
una zona del pensar o el hacer educativos, unos se anexan el 
campo haciendo depender a éste de la disciplina madre de la cual 
se derivan, otros incorporan el producto de su trabajo al campo 
pedagógico configurando una nueva disciplina bajo la jurisdic- 
ción de la ciencia de la educación. Es el caso de la historia de 
la pedagogía. que se considera intimamente ligada al desarrollo 
de la ciencia de la educación, desprendida de la historia como 
disciplina macro: 
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Una pedagogía científica en cuanto ciencia del hombre 
no puede prescindir de su historia. Esto significa que los pro- 
blemas pedagógicos, con vistas a su propia historia, pueden ser 
entendidos mejor en su importancia y al mismo tiempo en su 
valor estricto. Esto significa, así mismo, lo siguiente: la historia 
del problema, de un concepto pedagógico es el par ingrediente 
sistemático del mismo concepto»”. 


Idéntica situación se presenta con los aportes procedentes 
de la filosofía, los intentos de aplicar la arquitectónica kantiana 
a la organización del campo pedagógico, independiente de que 
hayan cumplido su cometido, ofrecenimportantes enseñanzas 
al historiador de los conceptos de la pedagogia". Y otro tanto 
sucede con los interesados en hacer un ajuste de cuentas con 
los proyectos de convertir la pedagogía en ciencia", Entre otras 
imposibilidades están las de la ética y la sociología para darle 
un estatuto científico a la pedagogía (Dilthey); imposibilidades 
de que la ciencia rija los destinos de la pedagogía (pedagogía de 
las ciencias del espíritu y pedagogía emancipatoria). 


En cuanto al racionalismo crítico sus tesis defienden la 
necesidad de delimitar un espacio en donde desde la ciencia se 
pueda ejercer un estricto control de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Su crítica señala los límites de la especulación 
filosófica, a quien responsabiliza de la crisis de autoridad en la 
educación alemana. 


% Grora, G. (1990), «Dimensión histórica de la pedagogía», en Revista Educación, 
Tübingen, No. 41, p. 7. 


% HEGER, M., Op. cit. 


UK Lars1, W. (1987), «La importancia de las toorías clásicas de la educación, para 
una concepción de la educación general hoy». en Revista Educación, Tübingen, 
No. 36, pp. 40-64, 
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En el medio alemán la reflexión sobre la didáctica ha impe- 
dido el distanciamiento entre pedagogía y didácticas especiales, 
tal como sucedió en Francia e Inglaterra. El distanciamiento 
entre estas dos instancias priva a la pedagogía de sus vínculos 
con las ciencias humanas y naturales, campos privilegiados para 
el fortalecimiento de la enseñanza y el aprendizaje. 


El cultivo de la didáctica en la versión de Klafki y Blanker- 
tz transfiere a los saberes que circulan a través de los conceptos 
de enseñanza y formación los conceptos necesarios para asimilar 
los avances del currículo y la tecnología educativa: sin prescindir 
del acento especificamente pedagógico, sin mirar los avances 
científicos como alienantes. Klafki reconoce cuatro dimensiones 
de la didáctica: 


l. Objetivos: intenciones o propósitos de la enseñanza. 


2. Contenidos. 


3. Formas de organización de la enseñanza, en donde se 
aloja una disciplina como la metódica recipiente del saber pro- 
ducido en la enseñanza de las ciencias naturales y humanas. El 
intercambio porel currículo se verifica en la planeación científica 
de la clase, sin extender su acción al conjunto de la enseñanza. 


4. Los medios no son sólo un auxilio para la confrontación 
metódica de la enseñanza o la realización del aprendizaje, por el 
contrario, son interpretados como poseedores de una dimensión 
de transversalidad al desplazarse a través de otros planos del 
problema. Los medios deben ser pensados con la concurrencia de 
las otras tres dimensiones, o mejor, producidos por ellas. Desde 
el saber pedagógico entendiendo la propuesta de ciencia de la 
educación de Klafki como un campo de reconceptualización 
dotado de una poderosa compartimentación con fuerza para 
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reinterpretar en favor de sus especificidades todas las interac- 
ciones externas. 


Se pueden distinguir vastos sectores donde los principios 
de regulación operan sobre conceptos y experiencias estable- 
ciendo rigurosa distinción entre enseñanza, formación, aprender, 
aprendizaje, instrucción. En los límites. lógicas opuestas reducen 
el campo a lo instrumental, a las ciencias madres de donde se 
han desprendido. insisten, como la sociología de la acción, en 
definir la pedagogía como campo práctico, aunque emancipado 
de lo instrumental. En resumen, la ciencia de la educación erca 
condiciones para la construcción de filtros críticos del aporte 
de las ciencias humanas y naturales, en buen español, herra- 
mientas para ejercer la vigilancia e intercambio epistemológico 
en los cruces de frontera. En segundo término, establece como 
una evidencia la existencia de la tradición pedagógica de unos 
conceptos claramente diferenciados. 


La lección que nos deja este breve repaso por la cultura 
pedagógica alemana es que el campo asume su inestabilidad 
como una virtud, ya que se rige por el principio de proliferación 
de paradigmas, pues su eliminación nos sometería al dominio de 
una ciencia imaginaria mientras que la proliferación nos abre al 
influjo externo, sin desposeernos de una morada donde no todo 
vale pero sí todo juega. 


4. El campo pedagógico en Colombia 


Ahora bien, es tiempo de preguntaros: ¿Cuál es la res- 
puesta que los trabajos y las investigaciones pueden dar a ese 
lenguaje polisémico que presenta la pedagogía en su topografía a 
nivel mundial? ¿Cuáles son los trabajos que pueden ayudarnos a 
construir una estructura de comunicación, pero no una estructura 
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de consenso? No se trata de plantear la relación con la cultura 
pedagógica alemana, inglesa, francesa o anglosajona, como si 
buscásemos un consenso, una lengua perfecta prebabélica. Hay 
que multiplicar las diferencias, el disenso”. Buscamos establecer 
con los diferentes paradigmas, culturas pedagógicas y campos de 
saber, intercambios para apropiarnos de sus elaboraciones como 
caja de herramientas, en el sentido que usaba Foucault, es decir, 
instrumentos conceptuales que produzcan nuevos conceptos y 
experiencias. 3. 


De vuelta con el problema de la situación universal de 
dispersión de la pedagogía, es necesario que nos ocupemos de 
mirar lo hecho por los grupos de investigación pedagógica y 
educativa en nuestro país, especialmente, al nivel de conceptos, 
de experimentación, y los intentos de teorización. Planteamos un 
balance de lo producido entre 1970 y 1990, no para corroborar 
todo, sino para asimilar conceptos, para abrir espacio a la crítica 
sobre lo hecho y para que podamos saber, a escala mundial, en 
qué lugar nos hallamos. Cada producción debe estar dotada de 
una potencialidad de traductibilidad que le permita conocer lo 
desconocido. Juzgar un trabajo pedagógico, una investigación 
pedagógica, no es sólo cuestión de coherencia interna, también 
es ocuparse de la posibilidad de ser refutado, de comunicarse con 
otros trabajos, de ser permeado, de poder penetrar otras culturas, 
otros modos de ser y otras críticas. 


El trabajo del grupo de la Universidad Nacional, con el 
liderazgo del profesor Carlo Federici, nos permite hablar con 
cualquier cultura pedagógica. Mencionaré algunos aspectos del 
trabajo de este grupo que son importantes para el diálogo inter- 


2 Lyoraro, J.F. (1991), La diferencia, 2* edición, Barcelona, Gedisa. 
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cultural propuesto. En primer lugar, el grupo inicia una crítica a 
la tecnología educativa por su concepción de la enseñanza y el 
maestro, mientras elabora una alternativa: el maestro podría ser 
un investigador, recontextualizador de su conocimiento y quien 
escribe sus propios textos. Además, intenta elaborar una didáctica 
o una pedagogía de las ciencias naturales. Por otro lado, plantea 
la construcción de una pedagogía universitaria y para ello tomó 
a la Universidad Nacional de Colombia como un laboratorio. 
Igualmente, este grupo incursiona directamente en el terreno de 
la pedagogía, debate con los pedagogos y plantea una recons- 
trucción de la pedagogía a través del concepto habermasiano de 
las ciencias reconstructivas. Finalmente, plantea el problema de 
la pedagogía y la ciudad, desde lo cual propone que el problema 
de la pedagogía vuelva a ser un problema de Estado. 


5. Contribuciones del Grupo de la 
Universidad Nacional al campo pedagógico: 
esbozo de una pedagogía de la comunicación 
y crítica de las ciencias de la educación 


Composición y notas iniciales 


Permítaseme destacar su composición: físicos, matemáti- 
cos puros, con estudios en filosofía, anclados en la tradición de 
las ciencias naturales por la acción de su maestro, el profesor 
Carlo Federici. En ciencias humanas, hijos de la seriedad aca- 
démica de la Facultad de Filosofía de la Universidad Nacional, 
en donde se nutrieron de la filosofía alemana bajo la dirección 
del profesor Guillermo Hoyos, difusor en nuestro medio de las 
tesís de la Escuela de Frankfurt. 
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Externos a la práctica pedagógica desde el punto de vista 
institucional, su incursión se lleva a cabo en dos puntos mo- 
dulares de los debates didácticos y pedagógicos en el ámbito 
mundial: la relación profesor-alumno y la comunicación de la 
escuela con el saber extraescolar, 


En su crítica al modo como la tecnología educativa y las 
ciencias de la educación inspiradas en ella conciben la interacción 
profesor-alumno, incorporan la crítica de la escuela de Frankfurt 
al positivismo. Trabajan conceptos como el de saberes objeti- 
vantes, irreductibilidad de la singularidad del sujeto, interacción, 
razón instrumental, acción comunicativa. 


De grandes pensadores como Aristóteles y Kant retoman 
el concepto de tekhné y el de reflexión, respectivamente. De Ba- 
cherlard la aseveración de que no hay conocimiento sin vivencia 
de conocimiento. De la fenomenología de Husserl apropian su 
crítica al sicologismo, al concebir el enseñar por fuera de los 
formalismos metodológicos, en donde los contenidos científicos 
tengan el peso específico y no sean ahogados en modelos forma- 
les de enseñanza. Sus meditaciones desde diferentes lugares de 
la ciencia y la filosofía preparan la propuesta de una didáctica de 
las ciencias naturales. Bordcan las temáticas pedagógicas; en el 
ámbito nacional tratan de formular su propio modelo. El puesto 
del grupo en el campo pedagógico, parodiando a Borges, está 
asegurado en la «historia de los ecos de un nombre». 


Su segunda empresa es un tejido de sutil erudición, con 
intrepidez combinan a Habermas con Bernstein, a Chomsky 
con Witgensttein. Los primeros permiten devolver la escuela 
a la cotidianidad, los segundos comunicarse con su lenguaje, 
vislumbrar al maestro como sujeto de habla. Hombres dignos 
de fe incorporan a la enseñanza vida y deseo, a partir de la for- 


168 


eLo 


EL LUGAR DE LA PEDAGOGÍA dentro de las ciencias de la educación 


mulación del concepto de pedagogía hedonista que tiene como 
fuente de inspiración a Bernstein. Se valen con atrevimiento de 
los autores y teorías cercanas a Habermas, desde Piaget hasta 
los filósofos de la escuela analítica inglesa. 


Damos inicio al examen detallado de los logros y desen- 
cuentros de su empresa. 


La referencia a la didactica no deshonra a nadie, es una 
disciplina teórico-práctica, nu se puede reducir a una mera téc- 
nica, ella comporta tanto procedimientos operativos como un 
comjunto de planteamientos teóricos sobre la enseñanza, además, 
garantiza la comunicación de la pedagogía con las ciencias y la 
vida. La crítica del grupo Federici a a la tecnología educativa, 
que puede extenderse a la apropiación de las ciencias de la educa- 
ción en nuestro país entre 1970 y 1990, presenta dos vertientes: 
una crítica y otra reconstructiva. La primera cuestiona la razón 
instrumental, la segunda tiene amplias repercuciones sobre la 
enseñanza como campo aplicado, como enlace entre medios y 
fines, y como interacción entre alumnos y maestros. La ver! tiente 
crítica se centra en demostrar las limitaciones de la razón ins- 
trumental para dar cuenta de la singularidad de los alumnos y 
maestros en los procesos de enscñanza y aprendizaje. Su crítica 
a las ciencias de la educación se enfocó en el cientificismo que 
las legitima, entendiendo por cientificismo la exportación mecá- 
nica sin mediación conceptual, de los modelos científicos para 
fundamentar los procesos de enseñanza, de cualquier género y 
especie, independientemente del contexto y de los seres a los 
que fuese dirigida dicha enseñanza. 


Comenio compartió con las ciencias de la educación apro- 


piadas en nuestra cultura pedagógica la tentación de englobar 
y explicar todos los procesos de enseñanza por el método. Esta 
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absolutización de los métodos es cuestionada por la crítica que el 
grupo hace al objetivismo de la tecnología educativa, en tanto al 
interior de la pareja enseñanza-aprendizaje introduce el concepto 
de agente para explicar desde la acción comunicativa la relación 
profesor-alumno, aula y escuela, escuela y sociedad. 


El grupo centra su pensamiento y acción en la reconstruc- 
ción de las reglas que se generan en la relación profesor-alumno, 
no en la conceptualización pedagógica, esta carencia no impide 
que se les pueda catalogar como actores de primer orden en la 
develación de la positividad del enseñar en el lenguaje, éste deja 
de ser cosa y se vuelve lenguaje. Su empresa de reconstrucción 
no pierde de vista que para el grupo Federici la razón instru- 
mental es el corazón de la tecnología educativa. Diferencian con 
sensatez entre la tecnología de la educación y la tecnología para 
la educación. El hilo argumental tanto crítico como constructivo 
gira en torno a la enseñanza, tal como sucede en la teoría crítica 
de la enseñanza, corriente norteamericana inspirada en la Escuela 
de Frankfurt. Es verosímil suponer que no se critica a la técnica 
en sí misma sino a la racionalidad que la reglamenta. 


La palabra enseñanza asombra en el texto. Me refiero al 
texto Formación de una actitud cientifica en el niño, producto 
de una investigación que realizó el grupo para Colciencias en 
1984, en éste el concepto de enseñanza adquiere una nueva 
visibilidad al ser trabajada desde los conceptos de interacción y 
acción comunicativa. La nueva visibilidad instalada en el len- 
guaje multiplica los funcionamientos del concepto de enseñanza, 
enriquece la discusión en el corazón de la pedagogía y constituye 
nuevas relaciones con la filosofía y la cultura, Mientras la acción 
comunicativa multiplica las relaciones que rodean la enseñanza, 
la tecnología educativa reduce la educación a la enseñanza y a la 
enseñanza a la acción instrumental. La reducción de la educación 
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al enseñar deja a la educación sometida al encierro, alejada del 
mundo de la vida. 


Dentro de nuestra cultura pedagógica se han conocido 
otras críticas a la razón instrumental. Podemos mencionar, por su 
finura, la crítica de Nietzsche* a la masificación de la cultura por 
la acción del periodismo, a quien inculpó de la mala enseñanza 
de la lengua materna. Foucault“ critica los procesos de norma- 
lización, en tanto impiden a los sujetos disponer libremente de 
su individualidad. Bataille*, critica la homogeneidad, en tanto 
las normas técnicas y científicas sólo convocan al ser humano en 
todo cuanto es útil. ignorando su ser para sí. Bataille y Foucault 
apuntan a procesos que tienen que ver con la formación del hom- 
bre, y su reducción a normas técnicas o científicas convertidas 
en mandatos morales. 


La propuesta habermasiana que administra el grupo Federi- 
ci si bien es cierto que ejerce la crítica sobre la razón instrumental 
al mismo tiempo propone nuevas alternativas frente a la ciencia 
y la tecnología, lo cual resulta muy atractivo para un proyecto 
de reconstrucción de la pedagogía, al presentar un sistema de 
comunicaciones alterno que sitúa la relación profesor-alumno 
en contacto directo con la sociedad, la ciencia y la tecnología, 
reduciendo la intermediación del método y las estrategias en el 
proceso de enseñanza a su mínima expresión. Intento de armo- 
nizar las relaciones profesor-alumno, de esquivar las formas de 


2 Nierzscue. F. (1980). Sobre el porvenir de nuestras escuelas, 2% edición. 
Barcelona, Tusquets. 


Y Poucaurr, M, (1985), “El sujeto, el poder”. en Otras quijotadas, Medellin, No, 
2, pp. 85-105. 


Véase Baranie, G., (1974), Obras escogidas, Barcelona, Barral. 
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dominación haciendo del lenguaje un instrumento de equilibrio, 
de crear el marco para instalar el sujeto de la enseñanza desde el 
punto de vista de una comunicación armoniosa con el mundo, 


Aunque la reconstrucción habermasiana no puede ser 
definida como inmediatamente pedagógica, incluso su filiación 
con el concepto de educación general formulado por Klafki% 
debe ser demostrada. Concebirla como pedagógica desde el 
mismo momento de su formación es retrotraernos a los tiempos 
en que la pedagogía yacía en el vientre de los grandes sistemas 
filosóficos. 


Aciaga pretensión la del cientificismo que, apoyado en 
la razón instrumental, desconoce las leyes de la enseñanza, una 
de cuyas columnas o soportes es la existencia de un sujeto y de 
un saber irreductibles a un saber objetivante. En la Alemania 
prehitleriana un pedagogo adscrito a la pedagogía de las ciencias 
del espíritu, llamado Thedor Litt, defendió la irreductibilidad 
del niño a un dato objetivo. Tanto Litt como el grupo de inves- 
tigadores que nos atañe, defienden la singularidad del niño y 
del maestro, a quien definen como trabajador de la cultura. La 
defensa de la irreductibilidad del alumno y el maestro liberan el 
campo de la pedagogía del desconocimiento de las disciplinas 
que agencian los procesos de instrumentalización, garantiza de 
cierta inacabamiento y de la imposibilidad que quede amarrado 
a una tecnología, metodología o estrategia. 


Fundamentar la irreductibilidad obliga al diálogo entre 
técnica y pedagogía, entre técnica y conceptos filosóficos. Pues 
las técnicas derivadas de las ciencias no son de por sí normativas. 


16 Kiafki, 1987, op. cit. 
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Comprende esta afirmación tanto a las ciencias humanas como a 
las ciencias naturales. La aplicación de cualquiera de estos mo- 
delos no legitima las acciones en la escuela y al interior del aula, 
para llegar a serlo se requiere de la mediación de otros conceptos 
que hacen de la aplicación un proceso de pensamiento. 


En el texto «El problema de la formación de una actitud 
científica en el niño a través de la enseñanza de las matemáti- 
cas y de las ciencias naturales” », se argumenta en favor de la 
combinación del concepto kantiano de reflexión con técnicas 
empíricas que miden la interacción profesor-alumno. El cual 
regula la acción de las técnicas en el campo de la enseñanza 
impidiendo su conversión en normas éticas o en proposiciones 
de validez que gratuitamente ignoran la singularidad del alumno. 
La sustitución de técnicas por conceptos que hagan las veces de 
garantes de la relación profesor-alumno, en cuanto modelan la 
homogeneización de la relación antes mencionada, desde los 
puntos de vista ético y lingüístico. Cada una de las técnicas que 
circulan en los campos de aplicación debe estar acompañada de 
un diálogo que prescribe el campo de su acción, se reconoce que 
los campos aplicados de la pedagogía son discursivos y por lo 
tanto su acción simbólica se ubica más allá de la infraestructura 
física y de los espacios arquitectónicos. Si nos detenemos por 
un momento en esta reflexión vislumbramos la argumentación 
que más tarde legitimó el desplazamiento de la pedagogía a la 
universidad y a los espacios urbanos. 


En la historia de la pedagogía encontramos que los énfasis 
pasan del maestro al alumno y de éstos a la institución y al saber. 
En el trabajo mencionado, todas las miradas recaen sobre el niño, 


7 Peverica, C. (1984), El problema de la formación de una actitud cientifica en el 
niño a través de la enseñanza de las matemáticas y de las ciencias naturales en 
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los conceptos de reflexión, autonomía y autodeterminación pre- 
servan su singularidad y su realización ética y cognitiva. 


El maestro a la sombra, un poco entre bambalinas, el saber 
bajo la amenaza del ostracismo. El saber extraescolar asiste al 
alumno organizando su irreductibilidad, el saber pedagógico 
enciende en el maestro la esperanza de escapar al tedio de la 
cotidianidad, aunque ningún hombre sepa a ciencia cierta quién 
es, por lo menos no lo deja languidecer atrapado en la interacción 
con el niño, puesto que le exige pasión y poder de ensoñación. 


Pasamos a examinar la noción de pedagogía, expuesta en 
su texto Las fronteras de la escuela,** con una advertencia: su 
conceptulización pedagógica rompe con el encierro que aisla- 
ban la enseñanza y el aprendizaje de una relación directa con la 
sociedad y las comunidades científicas, 


La construcción de su concepción pedagógica se enmarca 
en la distinción entre conocimiento escolar y extraescolar, con el 
fin de propender por la inserción de la escuela en el mundo de 
la vida. No es evidente desde un principio la importancia de esta 
tesis. Se comprende mejor a partir de la lectura del prólogo de 
Guillermo Hoyos” al libro Pedagogía, discurso y poder, donde 
se despliegan las explicaciones acerca de la importancia que 
tiene para la pedagogía la Hustración reformada. Hoyos apunta 
a demostrar cómo no se podía educar desde la omnipotencia de 
la razón, como el especialista no puede decir la verdad desde su 


# Véase Mockus, A. y otros (1994), Las fronteras de la escuela, Bogotá, Sociedad 
Colombiana de Pedagogía. 


® Hovos, G. (1990), «Prólogo», en M. Díaz, J. Muñoz (Editores), Pedagogía, 
discurso y poder, Bogotá, Corprodic, pp. 13-32. 
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comunidad sin tener en cuenta lo público. Y cómo una verdad 
que no puede ser comunicada, enseñada, es una verdad a medias; 
en síntesis, su posición significa que el mundo académico no es 
propietario exclusivo de la verdad. Los procesos de enseñanza 
no se pueden separar de los procesos de conocimiento y de los 
conocimientos de la enseñanza. La enseñanza es restituida a un 
rango de igualdad para dialogar con la filosofía. 


Sorprende en el trabajo de Hoyos la nivelación que hace 
de la pedagogía con las ciencias y la filosofía, no más campo de 
aplicación, sin mediación alguna de profesores y estudiantes. 
Nivelación que el grupo Federici alcanza al introducir como me- 
diación el concepto de acción comunicativa, el cual impide que 
la enseñanza y el aprendizaje sean concebidos como un proceso 
sin sujeto. Nos podemos preguntar, ¿nivelación de qué? 


De la relación entre la escuela y la sociedad, de escisión 
entre maestros e investigadores, y de la separación entre la doxa 
y la episiéme. La soledad a que las ciencias de la educación 
condenaron al maestro se responde con una conceptualización 
que hizo de la sociedad la comunidad acompañante del maestro 
y el alumno. Gracias a que todo lo que constituía la escuela y la 
práctica pedagógica queda subsumido en el universo del lenguaje 
y las fuerzas económicas y políticas, determinantes en última 
instancia, neutralizadas por la interpenetración comunicativa 
de maestro y alumnos. 
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Conocimiento escolar y extraescolar 


La potencia reconstructiva de la concepción del Gru- 
po Federici acerca de la pedagogía le es adjudicada por el 
encadenamiento de conceptos que aseguran la interpretación 
de los lenguajes de la cotidianidad, el concepto de juegos del 
lenguaje es el que posibilita la traducción, tomado de Wittgens- 
tein, donde las palabras son definidas por su uso y no por su 
significado en los diccionarios: 


«Las palabras no significan por fuera de su uso, Todo sig- 
nificado hace referencia a un juego lingüístico. La comprensión 
del significado a la capacidad de un uso correcto del término, 
lo cual quiere decir un uso acorde con las reglas del juego. Pero 
esas reglas corresponden no sólo a las conexiones de las palabras 
sino también a acciones, a actitudes, a interpretaciones»*. 


El grupo del profesor Mockus ve en este concepto un 
instrumento para que el maestro se adentre en los lenguajes del 
niño, la familia y la sociedad, en busca de la nivelación y por 
ende de la armonía. El lenguaje es retomado por el maestro 
no como un objeto o cosa sino como un discurso en el que se 
entrelazan usos, estrategias y teorizaciones, que garantizan al 
maestro y al alumno su residencia en el lenguaje como morada 
de su práctica pedagógica. 


El Maestro 


No aparece en el conjunto de su obra una concepción del 
maestro que acompañe sus elaboraciones cruciales, en tanto su 
concepción del maestro como trabajador de la cultura no se 


3% Mockus, op. cit, p. 67 
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mantiene en Las fronteras de la escuela; reposa en la primera 
etapa de su pensamiento y acción, que corresponde al Movi- 
miento Pedagógico de los maestros colombianos, en el resto 
de su obra la enseñanza aparece ligada a la interacción con el 
alumno. La falencia señalada no le resta eficacia a los aportes 
del grupo a nuestra cultura pedagógica, internacionalización 
de nuestras concepciones sobre el niño en tanto nos comunica 
con la pedagogía de las ciencias del espíritu, con la pedagogía 
emancipatoria vigente en Alemania e inspirada en Habermas. Se 
cambia la dirección de las categorías: de constructivas a recons- 
tructivas, sin prescindir de la función crítica. No reniegan de la 
escuela ni borran al maestro, se enlazan en la posibilidad de una 
comunicación pedagógica armónica. De todas formas, no dejan 
de reconocerle al maestro un saberreconstructivo constituido por 
reglas mas no por conceptos y teorías, suficiente para escapar 
de la modorra de los mediodías y de los signos de muerte que 
la repetición graba en cada maestro. Su legado no se reduce a 
la formulación del agente de la comunicación como mediador 
entre el mundo de los objetos y los sujetos, esta herencia busca 
ser garantizada por la noción de competencia. 


Competencia pedagógica 


La construcción del concepto se lleva a cabo en tres nive- 
les: 1. Se parte del concepto de competencia de Chomsky, 2. Se 
retoma luego el concepto de acción comunicativa de Habermas, 
3.A partir de los anteriores se formula el concepto competencia 
pedagógica. Debo advertir que la recurrencia a Chomsky y a 
Habermas es legítima, sin embargo cuando se trata de producir 
el concepto pedagógico de competencia se falla, el desenlace es 
una mera aplicación sin ninguna intermediación conceptual de 
índole pedagógica... el saber está compuesto por reglas, se busca 
explicar las que rigen la interacción profesor-alumno en el aula. 
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La formulación teórica se convierte en norma de procedimiento 
sin efectos teóricos. Las competencias pedagógicas (en sentido 
descriptivo) no pueden dar cuenta de la tradición académica de 
a pedagogía, ni siquiera de un enseñar que no se puede reducir 
al arte de las reglas. ¿Dónde queda la autoridad intelectual del 
maestro? 


Pedagogía hedonista 


Parten del reconocimiento del niño como un ser deseante 
que no puede ser formado en contra de su voluntad, como sucede 
en las pedagogías tradicionales. Miremos su formulación: en 
el tercer capítulo se distinguen dos tipos de pedagogía, según 
favorezcan la continuidad o discontinuidad entre el deseo y la 
voluntad: pedagogías hedonistas y pedagogías ascéticas. Esta 
oposición puede ser vista como una reelaboración de la que 
propone Bernstein, y que hemos retomado interiormente en el 
trabajo «Pedagogía, escritura e informática». 


Derrotar el cientificismo implica, para el grupo. buscar una 
apertura conceptual al mundo de la vida, ésta les fue garantizada 
por las nociones de conocimiento escolar y extraescolar, juegos 
de lenguaje, pedagogía visible e invisible, pedagogía hedonista; 
actos de habla, competencia, deseo de saber; ellos concurren a 
liberar al aula de los enfoques sicologizantes e instrumentales. 
Las anteriores categorías, junto con las de acción comunicativa, 
teoría reconstructiva, van a ser esenciales en su teorización sobre 
la didáctica y la pedagogía. El aula queda abierta a la recepción 


% Mocxus, A. (1988), «Pedagogia, escritura e informática», en V. Gómez (Ed.), 
Educadores e informática: panoramas, dilemas y realidades, Bogotá, Colciencias, 
pp. 103-153, 
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de concepciones de acción no instrumentales, incluyendo las 
propiamente pedagógicas. 


La didáctica 


La didáctica es entendida como una técnica tal como la 
entendía Max Weber, La relación didáctica-pedagogía es lo bas- 
tante compleja como para que no pueda ser entendible desde los 
sentidos ctimológico y gramatical; cada propuesta reconstructiva, 
ya sea que esté inspirada en la teoría de la acción comunicativa, 
en la arqueología, en la hermenéutica o en la epistemología, 
debe tener la suficiente potencia interpretativa para definir en su 
recorrido los conceptos de pedagogía y didáctica. 


El trabajo que examino le brinda a la didáctica y a la 
pedagogía la posibilidad de descubrir sus lazos con el saber ex- 
traescolar, con el deseo, con los lenguajes en uso en la sociedad 
y con las ciencias por enseñar, en la medida que les permite leer 
los discursos que recorren la cotidianidad y las elaboraciones de 
las ciencias sobre la enseñanza. 


La pedagogía 


La pedagogía ocupa el mismo lugar de la didáctica, ambas 
definidas por las mismas determinaciones, ambas centradas en 
el ámbito del aula y la escuela. Pues parece ser que la recons- 
trucción de la escuela no se entiende en función de conceptos 
sino como reconstrucción de competencias que se dan en la 
interacción profesor-alumno. En otros términos, la pedagogía 
reducida al enseñar aparece reconstruida a partir del aula, la so- 
ciedad y el deseo. Se desconoce la parte conceptual e histórica. 
En estas elaboraciones se confunde didáctica y pedagogía, lo 
mismo que enseñanza y educación, como anota el investigador 
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Alberto Martinez”. Ellos definen la pedagogía como «disciplina 
reconstructiva que se ocupa de las condiciones básicas que hacen 
posible la relación pedagógica».* 


Martínez recalca que esta definición se mantiene a nivel 
del enseñar. Ellos hacen énfasis en que la pedagogía como teoría 
reconstructiva en su versión, recoge: la definición de Aracelly de 
Tezanos como discurso explícito (que orienta y otorga sentido a 
las prácticas especializadas). Sistema de mensajes implícitos que 
regulan las relaciones entre los participantes (Bernstein). Intento 
de reconstruir competencias. Saber-cómo que se reconstruye en 
un saber-qué (Habermas). Ninguna de las tres opciones aquí 
argumentadas en favor de su concepto de pedagogía logra des- 
prenderse del aula y tener frente a ella una autonomía; ninguna 
entrevé la disposición de la pedagogía para interactuar no sólo 
con niños y maestros sino con saberes y ciencias. La opción de 
Bernstein, leída en una dirección habermasiana, no alcanza a ser 
despojada de su función descontextualizadora de la pedagogía, a 
la que confunde con el currículo. Sus aportes a la construcción del 
campo pedagógico se centran en la fundación de la positividad 
de la enseñanza en el lenguaje, liberándola de las determinantes 
del sicologismo que condenaban la enseñanza a ser una variante 
del comportamiento, privándola de una relación directa con la 
ciencia a enseñar. Digamos que la emergencia de la enseñanza 
como positividad en el lenguaje fue una de las condiciones de 


Y Marrinez, A. (1990), «La enseñanza como posibilidad del pensamiento», en 
M. Díaz y J. Muñoz (editores), Pedagogía, discurso y poder, Bogotá, Corprodic, 
pp. 151-174, 


% Mocxus, A., 1994, op. cit., p. 9, 
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posibilidad para la emergencia en el campo pedagógico de las 
didácticas especiales de la enseñanza de las ciencias. 


Para instalarse dentro del campo pedagógico, las didác- 
ticas especiales debieron consumar la ruptura con la pedagogía 
sistemática, o lo que es lo mismo con la pedagogía, entendida 
como ciencia general fundadora de todos las enseñanzas y 
aprendizajes, con la didáctica general emparentada intimamente 
con la anterior, con la tecnología educativa como técnica de las 
técnicas, y con las ciencias de la educación como los discursos 
que definían las relaciones de las didácticas especiales con la 
sociedad y el mundo. 


Luego, de la ruptura se siguió necesariamente el some- 
timiento de estos saberes a las demandas de las ciencias a ser 
enseñadas, y las demandas comprendieron necesariamente la 
exclusión de algunos saberes como la pedagogía y la didáctica 
general, y la integración a su estructura interna de la psicología 
cognitiva y de algunas ciencias de la educación como la socio- 
logía y la etnografía. En cada una de las culturas pedagógicas el 
proceso presentó su singularidad irrevocable, me refiero a los 
avatares que dicha emancipación protagonizó en nuestra cultura 
pedagógica y en la cual las problematizaciones que gestó el 
grupo Federici fueron decisivas. ¿Qué lugar ocupa la opción de 
Habermas para la pedagogía en el contexto de su crisis? Más 
aún: ¿qué lugar ocupa la opción que pulen los investigadores 
de la Universidad Nacional? ¿qué valor puede tener ante las 
posiciones del racionalismo crítico en el mundo anglosajón, del 
experimentalismo en Alemania o de la pedagogía emancipatoria 
en el mismo país? 


En su cavilación se detecta una intensa lectura de Haber- 
mas, una decantación de sus categorías para que entren a jugar 
en los campos educativo y pedagógico. Las cuales entran a jugar 
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en el campo pedagógico-conceptual, se mantienen como cate- 
gorías de fundamentación de una redefinición de la pedagogía 
como teoría reconstructiva. Los planteamientos del grupo se 
pueden enriquecer si se revisan las experiencias que en Alemania 
y Estados Unidos se tienen en la aplicación de Habermas a la 
pedagogía. j 


El grupo de la Universidad Nacional cuando diseña su 
modelo de reconstrucción de la pedagogía no tiene en cuenta los 
trabajos elaborados por la tradición en didáctica y pedagogía, en 
otras palabras, ignora la conceptualidad de ambos campos. De la 
misma manera, Blankertanota que la didáctica cibernética abordó 
el campo de la enseñanza sin tener en cuenta los saberes acumu- 
lados bajo la denominación de didáctica. El trabajo del grupo de 
Mockus llega a disponer las categorías filosóficas y sociológicas 
hacia la pedagogía sin alcanzar la pedagogización de éstas, esta 
falencia no obsta para impedir que funden la positividad de la 
enseñanza en el lenguaje. Es una superación del fundamentalis- 
mo de filósofos y sociólogos cuando disertan pedagógicamente. 
Espero que este primer intento de dar cuenta de los trabajos de 
mi generación nos lleve a romper la insularidad constituida en 
común denominador de veinte años de trabajo. Las nociones de 
saber escolar y extraescolar enriquecen el concepto de educación 
general» formulada por la pedagogía clásica alemana y lo sitúan 
a las puertas de la Ilustración reformada. Y liberan el concepto 
de escuela del encierro en que lo sumía la escuela anexa y el 
dispositivo técnico, al proclamar la permeabilidad de la escuela 
a la sociedad y a la cultura académica. 
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7. Conclusiones 


— Si se compara la reflexión del Grupo Federici con el trabajo 
de Klaffki en Alemania, no logra producir las diferencias de nivel 
que éste introduce en la ciencia de la educación. Diferenciaciones 
que le permiten a la pedagogía enfrentar intensas interacciones 
con la certeza de construir una interioridad basándose en la ex- 
terioridad. No se alcanza de manera satisfactoria a diferenciar 
pedagogia y didáctica, pedagogía y ciencias de la educación. 


— Las categorías de saber escolar y extraescolar, las más prome- 
tedoras de su trabajo, son un aporte a la educación y más con- 
cretamente a una disciplina de las ciencias de la educación: la 
sociología de la educación. 


— La inserción en el debate pedagógico nacional no les alcanza 
para suplir la no referencia a la pedagogía clásica y contemporá- 
nea, impidiendo el aprovechamiento de su brillante trabajo sobre 
la enseñanza por falta de precisión conceptual. 


-— Se abre para la enseñanza un nuevo continente: el de la en- 
señanza de las ciencias y una interpretación de su significado 
como acción comunicativa. Mas adelante, este mismo concepto 
facilita el desplazamiento de la enseñanza a la universidad y a 
la ciudad. 


— Una inversión de erudición tan significativa debe ser reelabo- 
rada desde categorías pedagógicas, especialmente en el tópico 
de la acción comunicativa de la pedagogía con otros saberes y 
ciencias. 


— Al instalar la pedagogía en la enseñanza, y a ésta en la relación 
profesor-alumno, el Grupo Federici crea condiciones para la re- 
construcción de una pedagogía de las ciencias naturales centrada 
tanto en el saber del estudiante como en el del profesor. 
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— En la acumulación de saber pedagógico a escala nacional 
diseña instrumentos críticos para hacer más rentable la recepción 
de conceptos y técnicas. Es el caso del concepto de reflexión. 


— Su olvido de la pedagogia clásica y contemporánea los acerca 
al campo anglosajón, pero, su defensa de la singularidad de la 
enseñanza y del niño, lo vincula a las mejores tradiciones del 
campo alemán. Y esgrime un principio como el de la irreducti- 
bilidad del niño a un dato objetivo que mantiene la proliferación 
en el campo aplicado e impide que una metodología, estrategia 
o método monopolice el campo aplicado de la pedagogía o la 
didáctica. 


— En su transición de las ciencias de la educación a la pedagogía 
como teoría reconstructiva fundan la pedagogía al interior de la 
relación profesor-alumno, entendida como una acción comuni- 
cativa, susceptible de ser reconstruida en su gramática, la cual 
permanece oculta en la mayoría de las ocasiones. Fundaron la 
positividad de la pedagogía en el lenguaje; apenas empezamos 
a barruntar la importancia de este acontecimiento. 
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¿Por qué elegir la enseñanza? ¿Por qué insistir 
en ella si desde hace algo más de un siglo las 
reflexiones se han empeñado precisamente 
en diluirla, en borrarla? Y si por un momento 
concediésemos a esa insistencia un lugar como 
ejercicio del pensamiento, ¿qué posibilidades 

' y perspectivas tendría un trabajo en esta direc- 
ción? 


Son estos interrogantes que a primera vista se acercan al debate 
actual sobre la pedagogía y la educación, al que quiero contri- 
buir no precisamente con un catálogo de recomendaciones sobre 


* Publicado incialmente en el libro, Autores Varios, Pedagogía, discurso y poder 
(Comps. Mario Díaz y José Muxoz), Bogotá, Corprodi, 1991. Estas reflexiones 
proceden de la investigación sobre la Historia de la práctica pedagógica en 
Colombia, proyecto de investigación interuniversitario que ha contado con 
el apoyo financiero de Colciencias en el que participan Olga Lucía Zuluaga, 
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el buen enseñar sino más bien con la apertura de un campo de 
problematizaciones que posibilite nuevas búsquedas. Más que 
afirmaciones a manera de resultados, este ensayo recoge pregun- 
tas, acercamientos e hipótesis que bien podrían caracterizarse 
por ser la apertura de un frente de estudio e investigación sobre 
la enseñanza desde una vía diferente a la que hasta ahora se ha 
venido transitando. 


Pero antes de comenzar vale la pena hacer una aclaración: 
el propósito de este ensayo no es el rescate o la recuperación de la 
enseñanza como práctica: lo que me he propuesto es repensar la 
enseñanza como categoría susceptible de ser reubicada y dotada 
de un nuevo sentido. Por lo tanto, cuando hablo de enseñanza 
no me estoy refiriendo a las formas de enseñar sino al concepto 
mismo de enseñanza. Creo —y ésta es la tesis que quiero susten- 
tar- que una reelaboración sólo es posible en la medida en que 
le demos a la enseñanza la vía del pensamiento; de ahí que no 
se trate del rescate de un pasado ideal de la enseñanza, como 
si se hubiera perdido para ella una época de esplendor, sino de 
dotarla de una potencia diferente, de una dimensión nueva que la 
presente como una categoría que, irrumpiendo en el pensamiento, 
posibilite otras formas de pensar. Se trataría, repitámoslo, de 
darle a la enseñanza la vía del pensamiento. 


Alberto Echeverri, Stella Restrepo, Humberto Quiceno y Alberto Martínez, de 
las universidades de Antioquia, Nacional, del Valle y Pedagógica Nacional. Este 
ensayo surgió de las discusiones con Floísa Vasco. En su elaboración compartí 
mis reflexiones y redacción posterior con Orlando Castro y Carlos Noguera. 
Quiero además hacer un reconocimiento a Germán Vargas y a Alfonso Tamayo, 
con quienes discuti en varias oportunidades sobre este asunto. 
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Presentaré en primer lugar algunos enfoques que identi- 
fican la enseñanza con lo que acontece particularmente con lo 
que acontece en el salón de clase—, es decir, algunas perspectivas 
que la identifican como lo micro de la educación. Me detendré 
en las limitaciones y en las consecuencias que esta concepción 
estrecha de la enseñanza ha traído para la pedagogía, y en sus 
pretensiones de alcanzar un estatuto de disciplina. En la segunda 
parte exploraré otra hipótesis consistente en pensar la enseñanza 
como un gesto artístico. En mi opinión, darle la vía de pensa- 
miento a la enseñanza la conectará estrechamente con la estética 
y con la ética, con la invención y con una forma diferente de 
subjetivación a la que se le ha asignado desde la ciencia, desde 
el conocimiento, desde la disciplinariedad. En este sentido diría, 
como Nietzsche: ¿en qué emplea su tiempo un buen historiador 
si no en contradecir? 


Del enseñar 


Hablando en términos históricos, no siempre ha sido evi- 
dente la existencia de la enseñanza como problema, No siempre 
ha existido una reflexión sistemática en torno suyo: ella no ha 
puesto en marcha unas mismas fuerzas, ni ha mantenido el mismo 
carácter ni la misma naturaleza. Una mirada arqueológica al saber 
pedagógico nos permite identificar, a partir de la concepción de 
la instrucción elemental como práctica independiente y diferente 
de los llamados estudios superiores hacia el siglo XVI, la emer- 
gencia de una positividad alrededor de la enseñanza, valga decir, 
la irrupción de la enseñanza como objeto de saber al interior de 
un discurso positivo que en el siglo XVII, a partir de Comenio, 
será conocido como la didáctica. 
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Así, un saber fragmentario y disperso acerca de la ense- 
ñanza será articulado, adecuado y ordenado dentro de un nuevo 
dominio. Esto se evidencia en el agrupamiento particular de 
un conjunto más o menos definido de objetos de saber (el saber 
pedagógico), en el surgimiento de una institución particular para 
la enseñanza (la escuela) y en la aparición de un sujeto soporte 
de ese saber (el maestro). A partir de entonces la enseñanza se 
ha venido institucionalizando, se ha reglado, se ha normatizado, 
pero de manera diferente y en distintos momentos. La enseñanza, 
tal como la entendemos actualmente, obedece a unas condi- 
ciones particulares sobre las cuales es necesario hacer algunas 
precisiones. 


Del enseñar como subjetivación 


Quisiera ahora detenerme en las transformaciones gene- 
radas a finales del siglo XIX y comienzos del siglo XX, trans- 
formaciones cuya característica radica en el énfasis puesto en 
el conocimiento de los procesos de desarrollo del sujeto que 
aprende. El nacimiento de la psicología infantil, al igual que todo 
el movimiento de transformación de la educación y la escuela sur- 
gidos en esta época—movimiento originado en los nuevos saberes 
que tienen como centro al niño, visto éste desde sus procesos 
de desarrollo, desde las etapas o estadios por los que atraviesa 
antes de adquirir características de adulto, la identificación de 
una analítica del interés pero también de los cuidados y recomen- 
daciones para su educación, y por la importancia de la higiene y 
la nutrición, la evidente preocupación por el cuerpo (medición, 
clasificación, control de estatura, peso, constitución) generará 
una serie de objeciones y críticas a todos aquellos aspectos que 
identificaban a la escuela tradicional como algo de lo que había 
que desprenderse, como algo obsoleto frente al avance de la 
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ciencia. A cada uno de los aspectos objeto de críticas se opon- 
drán nuevas alternativas y para ello se institucionalizarán las 
correspondientes estrategias. 


Este movimiento de avanzada, conocido como Escuela Ac- 
tiva o Nueva, plantea la erradicación de las formas tradicionales 
de enseñar en las que se apoyaba la escuela. Ante una práctica de 
la enseñanza sustentada en el magiscentrismo, la Escuela Activa 
propondrá el polo contrario: el paidocentrismo, que condena el 
ejercicio del discurso por parte del maestro para dar paso a la 
actividad libre del niño. Abonado el terreno por los avances ver- 
tiginosos de la psicología infantil, el campo de la enseñanza da 
cabida a una nueva concepción de la infancia en cuyos vértices 
se encuentran los principios de actividad. necesidad, interés, 
edad mental, desarrollo, libertad, autonomía, ete., que exigen 
del maestro una apertura hacia el conocimiento de los procesos 
que se generan en el niño, y a aceptar este conocimiento como 
un nuevo parámetro para su acción. 


Este enfoque hará de la escuela el reino del niño, y del niño 
su soberano.’ Pero sólo será posible consolidar este reino en la 
medida en que se destierren las formas tradicionales de enseñar. 
Se tratará ahora de erradicar la concepción de la enseñanza como 
transmisión pasiva del conocimiento, como imposición vertical 
de la que desconoce al sujeto que aprende, para asignarle un 
nuevo papel en el que los procesos que se dan al interior de 
la escuela permitan el desenvolvimiento libre del niño bajo la 


! “La pedagogía debe, pues, partir del niño. La escuela para el niño y no el niño 
para la escuela, los programas y los métodos gravitando alrededor del niño, y no 
el niño gravitando, o mejor o peor, alrededor de un programa confeccionado fuera 
de él: tal es la revolución copernicana (como se le ha llamado con justicia), a la 
cual invita la psicologia al educador” (Claparéde, 1960, pp. 17-18). 
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orientación de las leyes de su propio desarrollo; un papel donde 
el interés pasa a ser el motor de toda actividad desde una relación 
horizontal, y que implica por supuesto la transformación del 
maestro de transmisor de conocimiento a acompañante, guía, 
observador y orientador de un proceso. Según Luzuriaga, en la 
obra de Claparède más que un maestro erudito se necesitaba un 
individuo entusiasta (ibid, 14). Así, el movimiento de la Escuela 
Activa o Nueva, con una-confianza plena en los resultados expe- 
rimentales que aportaba la nueva psicología, particularmente la 
infantil, proclama el derrumbamiento de la escuela tradicional, 
es decir, de la concepción de la enseñanza como transmisión de 
conocimientos. 


Considero —y éste es el punto que quisiera destacar aquí— 
que las posibilidades ofrecidas por la psicología infantil, cuyo 
origen se encuentra en los mismos saberes que permitieron a Oc- 
cidente en el siglo XVH descubrir la infancia (Ariés, 1973) y más 
tarde, con Rousseau, reubicar al niño dentro de las reflexiones 
unidas a las arrolladoras críticas al enseñar como transmisión de 
conocimientos, a la vez que nutren la franja del saber pedagógico 
poniendo en juego nuevas nociones y prácticas, desplazan a la 
enseñanza como eje articulador del saber pedagógico (Zuluaga 
Olga, et. al., 1988) y la reducen a una condición operativa, a una 
mera relación situacional. 


Del enseñar como objetivación 


Así como que la actividad del niño se constituye en prin- 
cipio fundamental del proceso educativo, la enseñanza se pliega 
alos procesos y leyes de desarrollo del sujeto que aprende. Sin 
embargo, a este énfasis se opondrá otro que propugna por la 
objetivación del proceso, no ya desde las variables medicionales 
que identifica la psicología infantil como puntales de los méto- 
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dos activos que se propone, sino precisamente desde una crítica 
a estas psicopedagogías del interés. Había que ir más allá; era 
necesario afinar más la mirada. La Escuela Activa había puesto 
en evidencia ciertas leyes, pero no había logrado su objetivación; 
es decir, se hallaba todavía centrada en el sujeto que aprende, y 
de lo que se trataba ahora era precisamente de despojarse de los 
inconvenientes, de las múltiples interferencias, de las posibles 
desviaciones, en fin, de los oscuros recatos de la conciencia que 
desde una perspectiva experimental pudicra macular cl abordaje 
científico. 


El gran error de la Escuela Activa era su privilegio por 
a conciencia y el énfasis en los procesos de conocimiento 
centrados en el sujeto, formas inaprehensibles y difusas a las 
que se opondrá un trabajo analítico, no sobre el interés o los 
estadios de desarrollo, sino sobre el aprendizaje y las leyes que 
o gobiernan como referente empírico constatable experimen- 
almente. El énfasis de los estudios sobre la conducta durante 
el siglo XX (desde el conductismo radical de Watson hasta los 
desarrollos ulteriores de Skinner) deja a un lado al sujeto como 
entidad trascendental y se dirige a determinar el conjunto de 
eyes comprobables y verificables que orientan los procesos 
de aprendizaje: sólo era posible garantizar una mirada objetiva 
—desde un referente empírico— de un proceso que ofreciera 
posibilidades para su operacionalización. El aprendizaje como 
conducta se asentará no tanto en la actividad del sujeto como 
en los cambios de comportamiento suscitados dentro de ciertas 
condiciones controladas. 


Nuevamente la psicología se pronuncia: hay que establecer 
un deslinde entre el enseñar y los sujetos que intervienen si lo que 
se busca es su objetivación, asepsia de una relación que sólo a 
mediados del siglo XX encontrará las condiciones de posibilidad 
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para su implementación. La clave será el aprendizaje; su meca- 
nismo, la organización racional de los medios; sus instrumentos, 
los objetivos (operacionales) y la evaluación del aprendizaje. La 
teoría y las leyes, la experimentación y el laboratorio y también 
la cotidianidad de la escuela, dirigirán su mirada, encauzarán 
sus esfuerzos y orientarán sus prácticas hacia el aprendizaje. 
Entendido el aprendizaje como cambio de comportamiento, 
el enseñar se constituirá, en adelante, en la configuración y la 
organización de las de contingencias de reforzamiento, sea éste 
positivo o negativo (Skinner, 1970). 


Esta instrumentalización será el inicio del diseño de la 
instrucción y de la aplicación de mecanismos que controlan el 
proceso para garantizar la optimización de los rendimientos, A 
una psicopedagogía del interés, fincada en los desarrollos de la 
Escuela Activa se antepondrá una ingeniería conductual centrada 
en categorías, nociones y prácticas provenientes del enfoque de 
sistemas, de la psicología del aprendizaje, de la cibernética y de 
las prácticas de planificación. Su punto de articulación será la 
tecnología educativa. 


Presenciamos la irrupción de una nueva concepción del 
enseñar definida ahora desde el aprendizaje— que pese a asumir 
una odjetivación de esa relación continúa circunscrita a lo que 
acontece. Y esta nueva concepción se basa en la adecuación, la 
adaptación, la organización, la implementación de ciertas condi- 
ciones, de ciertas contingencias de reforzamiento que garanticen 
la eficacia en el aprendizaje. El problema de la intersubjetividad 
se verá mediado, o más bien remediado, con las máquinas de 
enseñar, que mas allá de los aparatos programados para tal efecto 
involucran los diseños, los programas, las guías de instrucción 
programada, y que hacia la segunda mitad del siglo dominarán 
el panorama educativo. De una actividad mediada por el método 
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activo (Escuela Activa) se pasa a una concepción del enseñar 
como abjetivación que propone una mediación basada en las 
leyes del aprendizaje (Tecnología Educativa). 


Lo que vemos en este recorrido es el predominio de la 
dimensión práctica de la enseñanza. la insistencia del papel 
preponderante de la actividad en los procesos de conocimiento. 
Este predominio se ve acentuado por la objetivación del Hamado 
“proceso de enseñanza-aprendizaje” y por el énfasis en el diseño 
de ambientes para el aprendizaje. Nos encontramos entonces con 
uno de los obstáculos más fuertes para repensar conceptualmente 
la pedagogía y la enseñanza, pues se cireunscribe el campo de 
acción de la enseñanza, su la dimensión práctica, dimensión a 
la que he denominado el enseñar. 


Lo que acontece: el enseñar 


Se ha llegado así a confundir la enseñanza con el ense- 
ñar, y de esta confusión se desprende una doble consecuencia: 
la enseñanza es pensada como lo que acontece en la relación 
maestro-alumno o entre éstos y el salón de clase, la escuela y la 
vida cotidiana. Vista así, la enseñanza no pasa de ser otra cosa 
que la interacción de los sujetos que intervienen en la práctica 
pedagógica: una conjunción subjetiva, un puente de doble vía 
entre los sujetos y entre éstos y el conocimiento, una interacción, 
una como praxis social, el vaso comunicante, la intermediación 
y el punto de encuentro entre las realidades que atraviesan la 
escuela, ` 


Veamos ahora en forma detallada cómo ha sido pensada la 
enseñanza desde algunas perspectivas que han alcánzado cierto 
reconocimiento y que tienen por denominador común el concebir 
la enseñanza como aquello que acontece. 
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La ubicación de la enseñanza en el espacio abierto por la 
relación entre el maestro y el alumno (relación intersubjetiva) en 
el aula o la escuela, se presenta con cierto énfasis en diferentes 
perspectivas teóricas. En un caso se trata de circunscribirlas po- 
sibles descripciones de los procesos que se viven en situaciones 
escolares específicas al horizonte de las interacciones cotidianas; 
en otro se trata de un conjunto de interacciones entre los sujetos 
que se encuentran en un ambiente particular con el propósito de 
desarrollar procesos de construcción de conocimiento. En un 
tercero, de una actividad comunicativa reglada por unos prin- 
cipios de racionalidad cuyo propósito es obtener un consenso 
y cuyo fundamento es la interacción de juegos lingüísticos de 
distinta procedencia; y en otro caso de la propuesta de un modelo 
sistémico que tiene en cuenta no sólo los componentes (maestro- 
alumnos) sino toda la red de vínculos o relaciones que le dan su 
dinámica, particularmente al analizar la pedagogía y la didáctica. 
Nos detendremos en las páginas siguientes en una análisis de 
cada una de estas cuatro perspectivas. 


Miremos con algún detenimiento los caracteres que 
guían la primera de ellas: teniendo como uno de sus propósitos 
fundamentales documentar lo no documentado -y aquí “lo no 
documentado es lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo incons- 
ciente”, e igualmente los procesos de resistencia, de lucha, de 
desciframiento de las instancias de dominación, es decir, de todo 
aquel entramado social que consuetudinariamente ha quedado 
al margen de la historia oficial, de lo escrito o lo documentado 
(Rockwell, 1986)- la etnografía constituye un frente de trabajo 
con alguna trascendencia dentro del ámbito académico de la 
última década. Si bien, como lo advierte Rockwell, los estudios 
etnográficos, para el caso de la escuela, no son en sí mismos una 
alternativa pedagógica, sí aportan elementos para la discusión 
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pedagógica, particularmente con sus trabajos descriptivos sobre 
lo que acontece en la escuela. 


En una actitud permanente de “dejarse sorprender”, el 
etnógrafo se define como cronista que describe procesos y que 
trata de comprenderlos desde la globalidad situacional que en- 
marca lo local y lo regional. El punto particular a destacar aquí 
es la insistencia de la etnografía en atajar “to real”, entendido lo 
real como “lo particular, lo significativo de los sujetos” (ibíd., 
24), aquello que se halla decantado, al decir de Rockwell, no en 
el saber pedagógico (de orden meramente prescriptivo) sino en 
el saber docente, un saber impregnado de los procesos vitales de 
la escuela, que tiene su raíz en otras prácticas sociales pero que 
tiene una existencia marginada, con esporádicas apariciones; un 
saber, en fin, que no se halla documentado. 


Desde la etnografía, el referente empírico de lo real de la 
escuela corresponde al saber docente construido “en el trabajo 
docente, en la relación entre las biografías particulares de los 
maestros y la historia que les toca vivir; se expresa y existe en las 
situaciones reales del aula, es decir, dentro de unas condiciones 
precisas que son distintas a las que permiten la expresión del 
saber pedagógico” (1bíd., 20). 


Es preciso reconocer a la etnografía su intención de des- 
cribir y capturar lo que acontece en el salón de clase como una 
reflexión (en el sentido de que es reflejo) de la realidad escolar, 
pero al hacerlo es necesario subrayar que su referente no es la 
enseñanza sino el enseñar como elemento que se da en la cotidia- 
nidad. Se trata aquí del enseñar como la particularidad del trabajo 
del maestro que es asimilable al saber docente “cuya existencia 
social se objetiva de otra manera, no en el discurso normativo 
de la pedagogía sino en el quehacer cotidiano de los maestros, 
de cualquier maestro” (ibid., 20). No se concibe la enseñanza 
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en otro orden, como sola práctica; únicamente como categoría. 
Pensar la enseñanza en otra dimensión implica necesariamente 
tomar distancia frente a la evidencia del acto mismo. 


La segunda de las perspectivas analizadas considera que 
“en un aula se da una serie de interacciones multidireccionales 
entre los sujetos: maestro-alumno, alumno-maestro, alumno- 
alumno. El clima tanto afectivo como intelectual de un aula es 
la manifestación de la calidad de estas interacciones y depende 
por tanto de todas ellas, pues todos los sujetos que intervienen 
contribuyen a ellas” (Vasco, 1987:1). Este reconocimiento pone. 
de presente la necesidad de un análisis acerca de lo que acontece 
en el aula. ¿Y qué es lo que acontece en el aula? La reunión de 
unos sujetos que establecen un conjunto amplio de interacciones 
alrededor de saberes específicos en un espacio y un tiempo parti- 
culares. En esta dirección la enseñanza, que es una de las cosas 
que suceden allí, se encuentra subsumida en tales interacciones 
y sólo es vista en su dimensión de práctica, de actividad. 


Según Eloísa Vasco, la enseñanza sería una manera de 
manejar los saberes que posibilita un clima afectivo e intelectual 
favorable a la construcción y apropiación de los conocimientos. 
“Las interacciones en el aula, lanto afectivas como intelectuales, 
no se dan en el vacío, Ocurren en torno a contenidos y a saberes 
específicos. La manera como estos saberes se manejan va a influir 
en la calidad de las interacciones, y éstas, a su vez, en la calidad 
y dinamismo de las formas de construcción y apropiación de 
aquellos” (ibíd., 1). La enseñanza se fusiona con las formas o 
las maneras de enseñar, con los procedimientos, con los méto- 
dos, con las actividades que planea o posibilita el maestro. Se 
asimila así la enseñanza al enseñar del maestro, a lo que él hace 
o tiene que hacer. Si bien la enseñanza pasa por el sujeto y por 
su quehacer, no se instala allí, no encuentra allí todo su sentido, 
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no se agota ahí; pasa por esos puntos, pero su naturaleza es más 
compleja. 


Una tercera perspectiva, en cuya base encontramos la 
enseñanza vista desde la relación maestro-alumno, se encuen- 
tra desarrollada en los trabajos del grupo de profesores de la 
Universidad Nacional coordinado por Antanas Mockus. Parten 
ellos de una hipótesis central: “La pedagogía es una disciplina 
reconstructiva que pretende transformar un saber-cómo dome- 
ñado prácticamente en un saber-qué explícito” (Mockus, et. al., 
1989:14). Dicho de otra manera, “la pedagogía sería la recons- 
trucción del saber-cómo dominado de manera práctica por el 
que enseña competentemente” (ibíd., 13). Desde esta hipótesis 
la enseñanza es entendida como una competencia, y como tal 
representa básicamente una capacidad de hacer, de actuar. Como 
bien lo reconoce este grupo, “las prácticas educativas, y más 
específicamente las prácticas de enseñanza, ponen en juego 
conocimientos que son más bien del tipo saber-cómo; ponen 
en juego lo que algunos teóricos, siguiendo a Chomsky, llaman 
competencias (ibíd., 12). 


Desde este punto de vista, que es claro que no diferencia 
entre la educación y la enseñanza, podríamos decir que tanto 
una como otra son vistas básicamente como una acción. Pero 
¿qué tipo de acción? “¿Se trata de una acción instrumental, de 
una acción de un sujeto A sobre un sujeto B, o sobre un objeto o 
una serie de objetos? ¿Se trata de una acción estratégica, o sea 
de una acción en la que un sujeto actúa con ciertos propósitos 
auncuando no está seguro de que los otros tengan los mismos 
propósitos y más bien supone lo contrario y tiene en cuenta que 
esos otros desarrollan a su vez sus propias estrategias adecua- 
das a sus propios propósitos? ¿O es una acción comunicativa?” 


(Mockus, 1988:156). 
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Ante el auge del enfoque que privilegia el currículo en 
la acción educativa y cuya pretensión es “racionalizar los pro+ 
cesos educativos siguiendo el modelo de racionalización de la 
acción instrumental” (ibíd., 156), la acción educativa no puede 
ser una acción instrumental, pues que una acción de este tipo 
corresponde más bien a aquella “referida en su sentido primor- 
dialmente a la naturaleza” (ibíd., 147), valga decir, una acción 
que tiene como propósito el dominio técnico de la naturaleza y 
de “cuyo sentido y racionalidad se puede dar cuenta en términos 
del logro de determinadas metas y de un proceso que involucra 
primordialmente transformaciones de la naturaleza y se go- 
bierna por la persecución de esas metas” (¿bíd., 147). Tampoco 
puede ser una acción estratégica, pues si bien está referida —en 
su auténtico sentido— más a los hombres que a la naturaleza al 
adoptar la forma de “cualquier tipo de deporte, de confrontación 
política, de negociación económica, de confrontación militar” 
(ibíd., 148), los otros son vistos como oponentes racionales y no 
como interlocutores en actitud de cooperación, con el agravante 
de que el propósito es la ganancia individual, el convencimiento 
del otro y la imposición de un punto de vista, y no el consenso 
o el “acuerdo libre que pueda reconocerse subjetivamente como 
tal” (ibid, 148). 


Visto así el asunto, la enseñanza se encuentra inmersa 
en la acción educativa. Como tal, sólo puede ser concebida 
como una acción comunicativa, y más concretamente como 
una acción comunicativa discursiva, pues desemboca “en una 
problematización y discusión cooperativa de lo que en ella pre- 
tendía el hablante” (ibid, 149). Como acción comunicativa, la 
enseñanza requiere entonces de una competencia comunicativa 
que, siguiendo a Habermas, se puede caracterizar “por la capa- 
cidad que tienen los hablantes de actuar comunicativamente, es 
decir, de ajustar recíprocamente sus acciones por la búsqueda 
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de un entendimiento mutuo y de un acuerdo mutuo que cuente 
subjetivamente como tal. Consiste en la capacidad de participar 
de manera adecuada en actos de habla afortunados, generar así 
relaciones interpersonales legítimas e inscribirse en ellas 
manera responsable” (Mockus, et. al., 1989:14-15). 


o 


La enseñanza no corresponde, sin embargo, a una com- 
petencia comunicativa cualquiera, pues “está prioritariamente 
referida al conocimiento y, más especificamente, a saberes social- 
mente constituidos y heredados” (¿bid., 15); por ello es necesario 
hablar de una competencia pedagógica que “sería básicamente 
una competencia comunicativa especialmente desarrollada en 
cuanto a las posibilidades de suscitar y adelantar procesos de 
discusión racional, de involucrar de manera afortunada el saber 
socialmente decantado, por escrito, y de apoyarse en la discusión 
y en la tradición escrita para reorientar o reorganizar la acción 
«valiéndose básicamente de su aplazamiento” (ibíd., 15-16). 


Es importante reconocer en este punto la complejidad 
de los elementos que aparecen en el análisis del enseñar como 
competencia pedagógica, y particularmente “el hecho de abrir 
una nueva vía para pensar este problema desde fuera de las es- 
trucluras psicológicas del sujeto cognoscente en tanto colocan en 
el centro de las preocupaciones el lenguaje, la comunicación y 
sus múltiples relaciones en el proceso de socialización que realiza 
la escuela. Aquí la actividad de enseñanza ya no se pliega a las 
estructuras y procesos de conocimiento del sujeto que aprende, 
sino que se instaura en la relación, en la interacción de diversos 
juegos lingüísticos en los que se inscriben los sujetos; juegos 
que, si bien son utilizados por el individuo, están fuera de él, 
obedecen a reglas diferentes a las de la conciencia y los procesos 
psicológicos de desarrollo y estructuración del conocimiento. 
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Podríamos encontrar aquí el paso de la subjetivación de 
la enseñanza a la enseñanza como interacción subjetiva, mas el 
problema que quisiera destacar en relación con esta alternativa 
es el de considerar la enseñanza como la actividad que permite 
una conjunción entre juegos lingüísticos escolares y extraesco- 
lares al interior de una interacción subjetiva. Y es que, aunque se 
haya complejizado el problema, la reflexión sobre la enseñanza 
continúa ligada al análisis de lo que sucede en el ámbito de la 
escuela. 


Finalmente, una cuarta perspectiva entiende la enseñanza 
como lo que acontece. Ésta tendría su principal representante 
en Carlos Eduardo Vasco, quien afirma que “la enseñanza es la 
actividad del maestro que corresponde a uno de los dos sentidos 
de la relación maestro-alumno(s), juntamente con uno de los dos 
sentidos de la relación maestro-miecroentorno(s), en cuanto el 
maestro trata de reconfigurar los microentornos para potenciar 
la relación microentorno(s)-alumno(s) de tal manera que en lo 
posible esté sintonizada y no desfasada de la primera” (Vasco, 
1990:119). 


El profesor Vasco ve la relación maestro-alumno como una 
relación compleja que involucra a su vez un conjunto de relacio- 
nes (maestro-mieroentorno, alumno-microentorno, y éste a su vez 
enla doble dimensión de microentorno fisico y social) en donde 
no debe hablarse de la relación pedagógica sino de las relaciones 
pedagógicas. Así las cosas, resulta que este conjunto complejo 
de relaciones se articula en un sistema donde los sujetos son los 
componentes principales que se articulan, a su vez, con otros 
componentes que pueden ser los diferentes saberes socialmente 
circulantes. Este enfoque, concebido como “modelo sistémico de 
los procesos educativos” (ibíd., 117), comprende entonces “no 
sólo los componentes sino principalmente una red de vínculos o 
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relaciones, la estructura del sistema, y una serie de actividades o 
transformaciones, la dinámica del sistema” (ibíd., 117). 


La enseñanza como actividad que involucra a los compo- 
nentes principales será entonces parte de la dinámica del sistema. 
Esto quiere decir que ya no sólo se ata a la relación maestro- 
alumno (y a sus múltiples relaciones posibles) sino que se inte- 
gra a una estructura como parte dinámica, y en todo caso como 
componente interdependiente. Las posibilidades de la enseñanza 
se circunscriben a la estructura del sistema, se pliegan al diseño y 
al funcionamiento de sus componentes. Se trata de la enseñanza 
puesta al servicio de los propósitos de un sistema. 


Como una forma de mostrar su desacuerdo con “reducir 
la pedagogía a una reflexión sobre la enseñanza” (ibid.. 121), 
el profesor Vaso, haciendo un juego de analogías que denomina 
“ejercicio de gimnasia mental”, mostrará en forma patética la 
restricción de la enseñanza al enseñar. Haciendo un parangón 
entre la pedagogía y la medicina, propone las siguientes corres- 
pondencias: 


Enseñanza—curación 
Maestro-médico 
Alumno-paciente 
Didáctica-terapéutica 
Enseñar—curar 


La enseñanza ocuparía el lugar de la curación; sin em- 
bargo, es obvio que la medicina no se puede circunscribir a la 
práctica de curar. El curar, como práctica no es algo exclusivo 
de la medicina, y menos aún se podría definir como disciplina. 
La disciplina médica se da a partir de la identificación de la 
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enfermedad como objeto de saber, y si bien se cura el cuerpo 
del paciente o se previene a éste de la enfermedad, la disciplina 
en sí no se localiza ni en el médico ni en el cuerpo del paciente: 
está por fuera de esa relación, y no porque esté divorciada de 
ellos, sino porque ella es el sustrato de saber que configura en 
el horizonte tanto al médico como al paciente. 


Volviendo a la enseñanza, habría que ser más cuidadosos 
con esta serie de analogías. De hecho, el enseñar estaría cercano 
a la práctica de curar, pero la enseñanza, en tanto objeto de saber 
y en cuanto a sus posibilidades como concepto, está por fuera la 
relación maestro-alumno —aunque la atraviesa—, y en consecuen- 
cia no se puede confundir con el acto de enseñar. 


En tanto que acción comunicativa, o como una compe- 
tencia particular (competencia pedagógica con las implicacio- 
nes asignadas por sus promotores), la enseñanza es concebida 
únicamente en su dimensión práctica. No es posible (o mejor 
aún, es imposible) reconocerle a la enseñanza una dimensión 
conceptual, pues en este terreno ella sólo podría ser una conjun- 
ción subjetiva, un puente de doble vía entre los sujetos y entre 
éstos y el conocimiento. Atrapada en la red de interacciones que 
tiene lugar en el aula, circunscrita a los límites de una acción 
comunicativa y reducida a una condición de competencia, la 
enseñanza se confunde con lo que acontece en el aula o en la 
escuela y no puede ser pensada sino con referencia a unos sujetos 
(subjetivación de la enseñanza). 


La enseñanza y la vía del conocimiento 


Ubicándonos desde una perspectiva diferente a las an- 
teriores para mirar el problema de la enseñanza, encontramos 
que parte importante de los trabajos y reflexiones han centrado 
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su atención en las formas de apropiación del conocimiento 
impartido en la escuela. De acuerdo con estos trabajos, es un 
hecho evidente que el individuo que pasa por la escuela no logra 
apropiar real ni efectivamente el conocimiento escolar, pasando 
éste a ser simple “materia de un aprendizaje que no lo integra en 
la red de explicaciones que el individuo ha hecho propias y que 
emplea de manera relativamente espontánea para responderse 
preguntas y resolver problemas” (Mockus el. al., 1989:25). Prue- 
ba de ello se puede apreciar ante la solicitud planteada a algún 
estudiante para que explique algunos acontecimientos comunes, 
supuestamente explicables a la luz de lo aprendido en la escuela: 
“las explicaciones que dan presentan sistemáticamente esquemas 
de explicación preteóricos, a pesar de la acción de la escuela” 
(Segura, 1989:2). 


Estas preocupaciones ponen de presente la necesidad de 
una redefinición de las relaciones entre conocimiento escolar y 
extraescolar de tal forma que el trabajo en la escuela logre efectos 
más sólidos en el individuo. Para unas propuestas se trataría de 
lograr que el conocimiento extraescolar (preteorías) se transforme 
en explicaciones más elaboradas y próximas a la ciencia: para 
otras no se trata de una transformación o de un paso del “error” 
hacia la verdad científica, sino más bien de la comprensión de 
las diferencias existentes entre los juegos lingüísticos extraesco- 
lares y los propios de la cultura académica. Pero a pesar de esta 
diferencia, podríamos hablar en ambos casos de un privilegio 
de la racionalidad científica en donde la enseñanza sólo puede 
ser el puente que, o permite el paso de una forma hacía otra de 
conocimiento, o posibilita una relación fructífera entre ambas 
formas. Es lo que hemos llamado la vía del conocimiento para 
la enseñanza. 


Miremos un poco más detenidamente estas dos opciones. 
Para una de ellas el propósito de la educación es el de formar una 
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actitud científica, de ahí que vea con preocupación que “el carác- 
ter de la ciencia que se enseña en la escuela (y que es el que se 
desprende de textos y especialistas) en vez de antagonizar con la 
concepción espontánea de lo que es la ciencia, la afianza” (ibid, 
6). Se trata, según se ye, de una crítica tanto a la concepción de 
ciencia como a las formas de enseñarla. “La ciencia, tanto para 
la sociedad —en su significado cultural- como para la escuela 
—en la práctica de su enseñanza—, es una colección de resulta- 
dos. Es por eso que en su exposición prima el inductivismo por 
lo menos en lo declarativo. Sin embargo, por el carácter de la 
ciencia como colección de resultados, el inductivismo termina 
en recetas o en exposiciones donde lo evidente es el dogmatismo 
(ibid.. 7). 


Antes que resultados, se argumenta desde esta opción, 
la ciencia debe entenderse como un proceso de construcción 
de explicaciones; por tanto, en lugar de una transmisión y un 
aprendizaje de tales resultados, la enseñanza de la ciencia en la 
escuela debe orientarse hacia la formación de una actitud cientí- 
fica. Para ello la actividad de enseñanza tendrá que garantizar la 
transformación de las formas ingenuas de explicación por formas 
más elaboradas o próximas a las científicas: una “educación 
científica” cuya búsqueda de alternativas “se centra en la con- 
cepción de estrategias que se orienten al cambio conceptual en 
los estudiantes, es decir, al reemplazo de las formas espontáneas 
e ingenuas (preteorías) de explicarse la realidad, por formas más 
elaboradas y próximas a la ciencia” (ibid., 3). 


Desde esta perspectiva, la enseñanza, como actividad 
particular de la escuela, tiene por función la formación de una 
actitud científica y en tal sentido es entendida como un conjunto 
de estrategias diseñadas por el maestro y orientadas hacia el lo- 
gro de un “cambio conceptual” en el alumno. Para esta opción, 
se confunde la enseñanza como el enseñar, pero además se le 
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asigna la función de erradicar las formas no científicas de pensar 
la realidad: privilegio de la racionalidad científica, 


La segunda alternativa considera como el propósito funda- 
mental de la educación en la escuela, el cultivo de ciertas formas 
de comunicación (las propias de la cultura académica). No se trata 
aquí, al contrario de lo que sucede en el caso anterior, del paso 
de una forma ingenua de conocimiento hacia otra más elaborada; 
para esta opción no hay una jerarquización del conocimiento 
sino algo así como “juegos lingüísticos” de diferente estructura y 
usos diversos cuyas reglas y propósitos son por tanto de carácter 
particular a cada uno de ellos: “Los juegos lingüísticos, y no una 
u otra forma especifica de uso, definirían el significado de los 
términos de modo que no habría un significado “correcto” y otro 
“equivocado”; lo correcto y lo equivocado de un determinado 
uso sólo podría decidirse en el contexto de un juego lingüístico 
específico (Mockus, et. al., 1989:33). 


Estas apreciaciones son particularmente importantes en la 
medida en que plantean una perspectiva más amplia de mirar el 
problema, pues de hecho complejizan su carácter poniendo en 
juego para el análisis nuevos elementos ignorados en la anterior 
opción. Tal vez la idea más destacada en este punto es la del re- 
conocimiento de la complejidad de los lenguajes extraescolares 
y de los usos prácticos que representan en la vida cotidiana del 
sujeto; usos para los cuales el lenguaje escolar, por sus preten- 
siones de universalidad y generalidad, no sería tan adecuado. 
Sin embargo es este lenguaje escolar, entendido o definido como 
cultura académica, el que debe prevalecer en la escuela, pues es 
ésta la que le da a la escuela su especificidad (¿bíd., 60). 


Siendo la cultura académica aquello que le da identidad 
a la escuela, el propósito de la actividad de enseñanza no puede 
ser otro que el privilegio de las fuentes de conocimiento propias 
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de esta cultura: “la discusión racional, la tradición escrita, el cál- 
culo y el diseño (posibilitados por el uso de la escritura y otros 
procedimientos de representación mediante simbolos gráficos), 
la acción orientada y organizada racionalmente (para producir, 
por ejemplo, una experiencia deliberadamente dispuesta y pro- 
gresivamente despojada de toda particularidad, como sería el 
caso del experimento)” (ibid., 56). 


` Si desde el punto de vista de la opción anterior la ense- 
ñanza tenía que ver con el diseño de estrategias orientadas hacia 
el logro de un “cambio conceptual”, hacia una traducción del 
conocimiento extraescolar al conocimiento científico, aquí la 
enseñanza, en tanto “competencia comunicativa”, estaría desti- 
nada a posibilitar el tránsito más o menos fluido entre distintos 
juegos de lenguaje, es decir, a permitir la movilidad entre diver- 
sos juegos de lenguaje y el reconocimiento del juego en que se 
está en cada momento: no una traducción que se presenta muy 
problemática, sino un tránsito, una movilidad, una interacción 
que parece ofrecer mayores y mejores posibilidades. 


De cualquier forma, al asignarle a la enseñanza la vía de la 
cultura académica (entendiendo por ésta el conjunto de elementos 
que bien podría caracterizar lo más depurado de nuestra racio- 
nalidad occidental), y a pesar de insistir en el desplazamiento 
de una reflexión pedagógica de tipo transmislonista por una en 
donde la característica central sea la permanente “búsqueda de 
acuerdos”, aquella asume el papel preponderante de mantener 
unas formas de ver y de decir, de sumir al individuo en lo que 
Haman los impulsores de esta propuesta, “lo propio de nuestra 
época”. 


La enseñanza para la racionalidad: actividad que configura 
una especie de rictus a los “logros más elevados de la civiliza- 
ción occidental”, privilegio de lo mismo, circularidad —o si se. 
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prefiere—, espiralidad del conocimiento que aunque a cada giro 
amplía sus dimensiones, continúa girando sin embargo en torno 
del mismo eje. ¿Y por qué no un descentramiento? ¿Por qué no 
una apertura de la espiral hacia lo otro? (ya no hacia el ofro como 
interlocutor: una apertura en tal sentido sólo puede ser consenso, 
armonía de la diferencia). Se trata más bien de un juego incitador 
de lo otro, de lo impensado, apertura hacia la diferencia. 


La enseñanza como vía del pensamiento 


Una mirada de lo que se ha dicho hasta aquí, bien podría 
llevarnos a decir ahora que aquello que se ha venido planteando 
a lo largo de este ensayo no es más que una pregunta por el ser 
y la naturaleza de la enseñanza. Este interrogante nos ha llevado 
entonces a instalarnos fuera del acto de enseñas, fuera del acon- 
tecer cotidiano de la enseñanza, ofreciéndonos la posibilidad de 
pensar la complejidad de elementos y relaciones que constituyen 
y se establecen en ello. Lo que se ha intentado aquí entonces ha 
sido un distanciamiento de lo evidente, una renuncia a seguir 
reduciendo la enseñanza a lo que acontece en el salón de clase y 
en la escuela, como preámbulo para un trabajo de reconocimiento 
y análisis del conjunto de elementos y relaciones implicados en 
ella (conocimiento, lenguaje, cultura, lógica, ética, aprendizaje, 
etc.). 


Siguiendo esta dirección, podríamos decir que nuestro 
interés se separa de lo que acontece, de lo evidente, del enseñar, 
y más bien pretende un acercamiento a la enseñanza en tanto 
acontecimiento complejo. El acontecimiento nos puede llevar 
hacia lo que acontece, pero lo que acontece no es el aconteci- 
miento; éste no se queda allí, pasa por ahí, pero no se agota. Si 
bien el acto de enseñar implica una variedad de elementos y 
relaciones, por ejemplo, relaciones comunicativas, afectivas, 
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relaciones maestro-alumno, enscñanza-aprendizaje, enseñanza- 
lenguaje, ete., no son estos elementos, ni sus relaciones, valga 
decir, ni cada uno de ellos, ni el conjunto de ellos, lo que se puede 
entender por enseñanza. Ésta, en tanto acontecimiento, pasa por 
este conjunto de elementos, pero tiene otra naturaleza que no 
es básicamente, ni empírica. ni relacional. No se trata entonces 
de la negación de aquello que acontece, ni aun de invalidar los 
estudios e investigaciones sobre este acontecer; es tan sólo el 
reconocimiento de que el énfasis y la marcada preocupación por 
eso que acontece, ha impedido mirar la enseñanza desde otras 
dimensiones: es pues, un desplazamiento de la mirada de lo que 
acontece hacia el acontecimiento. 


Miremos un poco más detenidamente el problema. Desde 
el análisis de lo que acontece podríamos decir que en la enseñan- 
za, o mejor dicho, que en el acto de enseñar hay varias relacio- 
nes intersubjetivas que pueden tener la forma maestro-alumno; 
podríamos afirmar además que tal relación es básicamente una 
relación comunicativa en sentido amplio; una relación bilateral, 
lineal, de un lado hacia otro. Pero fijémonos que por fuera de 
estas evidencias, el problema es de dimensiones más complejas. 
Se diría, por ejemplo, que cuando el sujeto habla, efectiva- 
mente actúa, pero como engranaje de la máquina del lenguaje; 
engranaje que es un lugar vacío mientras ningún sujeto entre a 
tomar posición en él. Los sujetos hablan pero lo que dicen no 
lo dicen desde cualquier lugar o como simple resultado de su 
originalidad, sino que su habla es el resultado de una posición 
que se le asigna desde el lenguaje y desde el saber: el sujeto 
como una variable, o más bien como un conjunto de variables 
del enunciado. Diríamos con G. Deleuze que:“lo primero es un 
se habla, murmullo anónimo en que se disponen emplazamientos 
para posibles sujetos” (Deleuze, 1987). 
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Es esto lo que precisamente no es visible desde lo que 
acontece. De hecho la enseñanza pasa por el lenguaje, pasa por 
unos sujetos, pero no es simplemente un acto comunicativo, ni 
una práctica intersubjetiva. Antes que una expresión que designa- 
ría tales actos y tales prácticas, la enseñanza sería una categoría 
que permitiría caracterizar conocimientos, sujetos y prácticas. 


Ahora bien, si la enseñanza pasa por los sujetos, por el 
enguaje, por la clase, es porque tiene su propia historicidad. En 
algunos momentos ha pasado bajo la forma de transmisión por la 
clase, el programa y el examen, y sin embargo no se ha agotado 
allí. La enseñanza, en tanto acontecimiento dotado de historicidad 
duede transformarse e ir más allá de los lugares por donde pasó y 
por donde pasa, y de las instituciones donde se alojó, de tal forma 
que si por ejemplo desapareciera la escuela como institución del 
Estado, o los espacios obvios donde se ejerce, ello no implicaría 
a desaparición de la enseñanza. 


La enseñanza entonces no es tan evidentemente definible. 
Preguntémonos más bien qué no es y en esa perspectiva diremos 
que: no es sólo la relación de sujetos (maestro-alumno); no es 
sólo una reproducción o la repetición de una lógica estatuida y 
dada por válida, de una racionalización clausurada dogmática- 
mente. No sólo apunta al conocimiento como su único destino en 
cuanto su intención es hallarse, situarse, tomar posición dentro 
del pensar, recrearlo, hacerle variaciones a voluntad y por ello 
no se inscribiría en una relación de un sujeto que da algo a otro o 
que guía a otro hacia un fin determinado, con lo cual constituiría 
un sujeto autoconsejlente. 


Es necesario reconsiderar la enseñanza de tal manera que 
ella ocupe un lugar diferente al de los procedimientos. Un lugar 
y una dimensión que bien podrían plantearse como vía del pen- 
samiento, vale decir, la enseñanza en un vínculo más estrecho y 
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definitivo con el pensar como ejercicio artístico. Si hasta ahora 
hemos pensado la enseñanza en la vía del aprendizaje, y el cono- 
cimiento con el resultado de nuestra escuela actual, ¿por qué no 
intentar otra vía? ¿Por qué no, justo ahora que estamos viendo 
los productos y limitaciones de la vía del aprendizaje y el cono- 
cimiento? Si hasta ahora la enseñanza ha sido tan pobremente 
conceptualizada desde urgencias pragmáticas, instrumentales, 
empíricas; si su destino ha sido la eficiencia, el rendimiento, el 
logro, y su única relación estudiada la que la amarra al aprendi- 
zaje como interacción maestro-alumno, es preciso buscar nuevas 
conceptualizaciones que partan ya no de la transmisión de con- 
tenidos, del conocimiento, de la erudición, del saber hacer, sino 
del pensamiento como acontecimiento complejo. 


No se trataría de un enseñar a pensar; algunas perspectivas 
actuales plantean esta posibilidad en donde el pensar se entiende. 
como “el buen pensar”, el “verdadero pensar”. Pero aquí, antes 
que pensamiento, habría más bien domesticación del pensamien- 
o. El pensamiento al que aludimos y al que aludiría la enseñan- 
Za, no puede ser aquel que resulta de un conjunto organizado y 
sistemático de secuencias previamente diseñadas, o a lo menos, 
previsibles, cuyo camino tendría que seguir un sujeto para llegar 
así a una meta esperada, deseada y más o menos conocida (por 
lo menos para quienes guían el proceso); muy por el contrario, 
el pensamiento al que hacemos alusión lo entendemos como 
habitando fuera de todo proceso preestablecido y conocido, de 
odo sisterna concebido, de todo sujeto y de toda conciencia; el 
pensamiento sería entonces un pensamiento del afuera al decir de 
Foucault, en lugar de un pensamiento del adentro o de lo mismo: 
lo impensado. La enseñanza como posibilidad, como alusión a 
ese pensamiento del afuera, no prescribiría pasos, ni siquiera los 
insinuaría, más bien mostraría para incitar; la enseñanza como un 
mostrar, como un diagrama puesto a la vista y sin ninguna finali- 
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dad diferente a la incitación. No mostrar caminos ya recorridos, 
pavimentados que llevan hacia lo esperado; no una enseñanza 
«programática hacia unos fines delimitados sino más bien una 
enseñanza diagramática como incitación a lo impensado. 


Repensar la enseñanza en dirección hacia el pensamiento 
es abrir un espacio para la creatividad, la estética y la ética. Es a 
partir de la consideración de la enseñanza como posibilitadora 
del pensar como se redefine su dimensión cultural, lingüística, 
cognosctiva, artística, y es situando la enseñanza en disposición 
hacia el pensamiento como maestro-alumno, escuela y saber, que 
adguirirían sentido y lugar específico. 


La enseñanza así concebida no es el hecho trivial y re- 
gistrable, observable y cuantificable, no es el resultado de un 
programa preestablecido en orden a logros establecidos de ante- 
mano, sino una aventura interrogadora sin absolutos ni respuestas 
terminales. La enseñanza a la que apuntamos (aquella impen- 
sada hasta ahora), más que una práctica particular en un topos 
(espacio-tiempo) institucional, más que un concepto definido 
desde la lógica determinista de la identidad, es por el contrario, 
un ejercicio azaroso, una actitud vital, a la vez que una catego- 
ría cuyo sentido no es otro que la evocación del pensamiento, 
estableciendo para ello, ya no simples relaciones instrumentales 
con la cultura, con los conocimientos, el lenguaje, la ética, etc., 
sino más bien resonancias, disonancias, y aun consonancias con 
aquellos elementos que la atraviesan. 


Intentar un acercamiento a los acontecimientos de Saber 
que ocurren en la enseñanza, pensar la enseñanza como un acon- 
tecimiento complejo de saber y de poder, es buscar una cultura 
de la enseñanza y no sólo enseñar la cultura, como hasta ahora 
se ha hecho. Bajo esa perspectiva de enseñar la cultura, la ense- 
ñanza ha tomado la vía del aprendizaje, la vía del conocimiento, 
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en últimos, la vía de la economía del pensamiento, vía que desde 
el siglo XVI la ha constituido en instrumento privilegiado del 
poder, por medio de la enseñanza y en dirección al aprendizaje, 
se ha normalizado, se ha disciplinado, se ha clasificado y dis- 
tribuido. No se trata ahora de alejar a la enseñanza del poder, 
no sería posible además; se trata de constituirla como punto de 
resistencia, contra el poder normalizador que constriñe el pen- 
samiento, colocarla en otro diagrama ya no como instrumento 
de poder y bajo cl principio de economía del pensamiento, sino 
como instrumento contra el poder y hacia un despliegue del 
pensamiento. 


Pensar la enseñanza como acontecimiento implicaría 
entonces exorcizarla de toda exigencia funcional u operativa, 
de todo requerimiento que la precise sólo cuando es necesario 
el afinamiento de una u otra competencia. Será necesario en- 
tonces un desplazamiento, una cierta deslegitimación de sus 
efectos normalizadores para liberarla hacia un territorio donde 
la agonística, el azar y la incertidumbre, entran en el juego del 
pensamiento. Pensamiento entendido como libre incursión en lo 
nuevo; desde lo mismo pensado, a la diferencia impensada para 
evocar o precipitar otros modos de ver y de decir. Pensar es un 
gesto que se proyecta, no como una sumatoria de la teoría y de 
la práctica, sino como una actitud hacia el mundo y una forma 
de proceder en el discurso. 


Multitud de vías permiten transitar hacia el pensamiento. 
Creemos que la enseñanza puede ser una de ellas. Al situarla 
como una vía la diferenciamos claramente del pensamiento. En 
este sentido diremos que la enseñanza no es el pensar en cuanto 
tal; son dos acontecimientos de diferente orden. Lo propio de 
la filosofía es el pensamiento, lo propio de la pedagogía es la 
enseñanza. Delimitación necesaria para hacer entrar en juego 
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la pedagogía y la filosofía. Este acercamiento nos ha permitido 
lanzar una pregunta por la enseñanza desde sí mismos, vale decir, 
por su ser y su naturaleza, colocándola en una búsqueda que no 
se agota en lo evidente. 


Si desde la modernidad se le dio a la enseñanza la vía de 
la razón y del conocimiento, si desde allí se le delegó el papel 
de transmisión y acción instrumental, cabría preguntarnos, ahora 
que presenciamos el agotamiento del modelo del aprendizaje: 
¿por qué la actualidad no puede abrirla como vía al pensamiento? 
¿No podría ser la divisa de nuestro tiempos, la de potenciar la 
enseñanza como liberadora del pensamiento? 


La posibilidad de plantear esta pregunta en un momento en 
que parecería imposible esbozarla, en particular por los efectos 
normalizadores que constriñen el pensamiento y la hegemonía 
de una dimensión instrumental de la enseñanza, no alardea, sin 
embargo, ningún optimismo hacia un posible camino aún no 
descubierto. Tan solo quiere advertir sobre una grieta apenas 
insinuada, poco profunda tal vez, que se cierne sobre el muro 
de nuestra actualidad. 


Ciertamente ubicarnos en “lo propio de nuestra época” 
actualiza nuestras seguridades, infunde un renovado optimismo 
en aquello que no ha dejado de desvanecerse desde hace más de 
un siglo. Pero lo otro, lo inactual, lo intempestivo, sigue abrién- 
dose paso entre las grietas del aparentemente sólido edificio de 
nuestra racionalidad. Abstenerse de un voto de confianza en la 
razón, aunque sea de un último como esperanza, quizás sea una 
manera inicial de aludir al inevitable derrumbamiento; en todo 
caso, nada tiene que ver con la fe en un mejor porvenir: tan solo 
una posición favorable para lo que Nietzsche Hamaria el eterno 
retorno de la diferencia. 
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LA PEDACOGÍA: 


UNA PERSPECTIVA ÉTICA DEL DOCUMENTO 


Humberto Quiceno Castrillón 
Profesor de la Universidad del Vaile 


“En el principio era el verbo y el verbo era Dios. Esto 
era en el principio, en Dios, y el monje fiel debería 
repetir cada día con salmodiante humildad ese aconte- 
cimiento inmutable cuya verdad es la única que puede 
afirmarse con certeza inconirovertible. Pero videmus 
nunc per speculum et in aenigmate y la verdad, antes 
de manifestarse a cara descubierta, se muestra en frag- 
mentos ¡ay cuán ilegibles! Mezclados con el error de 
este mundo, de modo que debemos deletrear sus fieles 
signáculos incluso allí donde nos parecen oscuros y 
casi forjados por una voluntad totalmente orientada 
hacia el mal”. 


Umberto Eco. El nombre de la rosa 


“Nos circunda y arrastra un gran rio, el que llamamos 

vida, naturaleza, historia. Esta corriente vertiginosa 
nos da sentimientos, opiniones y pensamientos, y luego 
nos los vuelve a quitar. Aquél que consigue de vez en 
cuando acuñar por sí sólo un pensamiento, aquél es 
individuo”. G. Colli, 


Es 
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La forma como hoy nos representamos la educa- 

a ción dista mucho de como lo hacían los antiguos 

==) y los modernos. Para los primeros, la educación 
era una experiencia personal, para los segundos 
un discurso. Esta diferencia es abismal, como la 
diferencia entre el uno y el todo, entre el indivi- 
duo, el yo, el sujeto y lo universal, la totalidad, 
lo general, la abstracción. ¿Cómo nos hemos 
de roprescntar la cducación, nosotros, los que 
vivimos en el siglo XXI ? ¿Desde el individuo 
o desde el discurso? 


Para responder hay que considerar que desde el siglo 
XIX apareció una nueva forma de representación para explicar 
la educación, que es la ciencia. Esta forma no es el discurso 
general y universal que usó Rousseau en el siglo XVII, esta 
forma tiene una organización precisa, es cerrada, conectada por 
conceptos, dispuesta en argumentaciones lógicas e hipotéticas. 
Aún más, desde mediados del siglo XX, surgió otra forma para 
representarse la educación, ya no el discurso, tampoco la ciencia, 
sino un conjunto de ciencias que se denominaron las Ciencias 
de la Educación. 


Repitamos la pregunta: ¿cómo nos representamos hoy la 
educación? Decir que desde las ciencias de la educación es darle 
al tiempo actual, a nuestra época, un valor determinante por en- 
cima de los otros tiempos, es no considerar las otras formas que 
han existido, tales como la experiencia personal, el discurso y la 
ciencia. Una postura mucho más histórica apostaría por conside- 
rar todas las formas, desde las más antiguas hasta las actuales. 
Este artículo ensaya este análisis plural sobre la educación. 


LA PEDAGOGÍA: una perspectiva ética del documento 


Considerar esta pluralidad nos acerca a tomar en cuenta 
cuatro conceptos: el tiempo, el espacio, el sujeto y el discurso. 
Estos cuatro conceptos pueden ser considerados o repensados en 
un mismo plano de análisis, esto es, ubicados en un mismo campo 
de experiencia o de conocimiento, lo cual quiere decir, que todos 
ellos se podian referir a un mismo problema o están próximos 
a un mismo objeto de análisis, siempre y cuando los tomemos 
desde sus críticas y en sus desplazamientos epistemológicos: 
el tiempo en sus diferencias con el tiempo de las cronologías, 
de la evolución y el progreso; el espacio considerado como un 
problema que no tiene lugar, sitio o pertenencia a las cosas; 
la subjetividad en la medida en que se ha desprendido de la 
noción de sujeto, de la persona, del individuo; y la narración 
discursiva en sus criticas constantes y profundas a la falsa ade- 
cuación entre las frases y la realidad, el corpus de enunciados 
y la enunciación (lo que se dice en una frase), es decir, entre el 
sentido y el sentido del sentido. 


Estos cuatro conceptos tienen la particularidad de existir 
por separado en las disciplinas que los vieron nacer y consolidarse 
pero también existen de forma independiente. Todos pueden ser 
reclamados por la historia, la literatura y la filosofía, como si estas 
disciplinas fueran una misma disciplina o un mismo discurso. Lo 
que significa que su razón de existir la encontramos más en su 
disposición convergente, como dispositivos de análisis, que en el 
uso que se ha hecho de ellos. Dicho de otro modo, estos cuatro 
conceptos se disponen en una lectura y una escritura, formando 
'algo así como una visión, una perspectiva y una actitud para 
enfrentar los análisis en la historia de la educación. 


Estos cuatro conceptos tienen una última particularidad, 
cual es la de mostrarse ante el espacio abierto de las reflexio- 
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nes en su doble sentido, de evidencia y negación de lo que son 
y no quieren ser, esto es, hay que entenderlos como un saber 
instrumental y como un saber interpretativo. Así, el tiempo 
quiere ser entendido como devenir, el espacio como un plano, 
el sujeto una subjetividad y el relato una narración. Cuando es- 
tos conceptos funcionan como un todo, como un solo sentido, 
estamos ante un dispositivo. Este concepto en primer lugar da 
cuenta del sistema del cual hace parte, no un nuevo concepto 
sino la convergencia y uso de varios. En segundo lugar, significa 
también no considerarlo como una teoria o complejo de teorías 
(grandes sistemas cerrados), tampoco una doctrina o una idea 
sino una disposición enunciativa y práctica. En tercer lugar, el 
dispositivo se abre y plantea una nueva forma de entender la 
verdad, ya no como adecuación o reconocimiento a partir de 
criterios de verdad, sino como juegos de la verdad en el lenguaje, 
Finalmente, el dispositivo se refiere al acontecimiento como su 
objeto pre-ferencial, de tal modo que se puede decir que el acon- 
tecimiento es el mismo dispositivo, solo que este último es una 
figura metodológica que permite, si no explicar, sí comprender 
que los acontecimientos están abocados a ser explicados de otra 
forma que la tradicional. 


Brevemente, lo que la historia de la educación debe recu- 
perar para sus procedimientos de análisis es el acontecimiento, 
entendido como el documento. Todo lo cual significa retomar 
y resignificar nociones como las de devenir, plano, narración y 
subjetividad, que son las nociones que dimensionarán de otro 
modo el documento, puesto que éste es aquello, alguna cosa, 
un otro, esa extraña presencia que no tiene tiempo, pero tiene 
devenir; no tiene lugar pero tiene plano; no tiene un sujeto que 
lo produce y sin embargo tiene subjetividad que lo atraviesa: no 
tiene un relato sino una multiplicidad que lo determina. 
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El acontecimiento, el documento 
y la historia 


En 1971, P. Veyne escribió Comment on escrit l'histoire, 
un libro importante para las ciencias sociales y especialmente 
para la historia, en el cual introduce temas que luego tendrían 
un largo recorrido en los análisis históricos, entre ellos podemos 
mencionar los de campo documental, acontecimiento, hechos 
históricos, la seriación en historia. El libro fue también intere- 
sante en su momento al relacionar disciplinas adyacentes como 
la literatura, la filosofía, la historia, la antropología y en general 
conceptos de las ciencias humanas y sociales. En ese libro Veyne 
define la historia como “un relato de acontecimientos” en donde 
la categoría relato se puede asimilar a la forma como la novela 
da cuenta de sus hechos. La historia como la novela, dice Veyne, 
conocen por medio de documentos, lo que separaría a los relatos 
sería el problema del acontecimiento. La forma como se acerca 
Veyne al acontecimiento y la extensión que ocupa en el libro 
nos da idea de la importancia que en su momento le concede, en 
principio en el capítulo I define el acontecimiento como “una di- 
ferencia, una cosa que no podríamos conocer a priori... No existe 
acontecimiento en sí mismo, sino en relación con una concepción 
del hombre eterno. Un libro de historia se parece un poco a una 
gramática... el acontecimiento no es individual sino plural... no 
son los hechos físicos los que se repiten, sino la abstracción sin 
lugar ni fecha...” (Veyne, 1972, pp. 11-25). 


Para Antoine León, en su obra La historia de la educación 
en la actualidad (1985), el libro de Veyne le sirve de punto de 
partida para analizar nociones como las de campo y función de 
la historia, la definición de la historia de la educación como una 
ciencia del hombre, y la relación con el conocimiento histórico 
(León, A., 1985). El libro deja de lado precisamente la noción 
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que a mi modo de ver resulta más interesante del texto de Veyne, 
que es la de acontecimiento. Lo que este concepto implica para la 
historia de la educación es su oposición sistemática e irreverente 
para convertir la educación en un campo, una función, un estado 
de cosas y unas disposiciones organizadas. El acontecimiento 
si bien es una herramienta metodológica y crítica, es sobre todo 
una forma de reescritura de los documentos, del pasado de una 
disciplina, de la organización de un hecho histórico y de la forma 
como se piensan las cosas. El acontecimiento metodológicamente 
nos plantea una reescritura y una mirada retroactiva respecto de 
los contenidos de la historia de la educación, que es lo que Veyne 
llama un geometral (Veyne, 1972, p. 54). 


Plantearse el problema de una descripción de la historia 
de la educación en la actualidad implica analizar cómo se está 
pensando la educación, la enseñanza, los sistemas y los campos 
educativos por las diferentes concepciones de investigadores, 
enfoques y corrientes, es decir, cómo se hace historia, qué idea 
existe de historia, de tiempo, de narración, de sujeto, del do- 
cumento, y no interesarse por hacer un inventario de temas y 
enfoques, de funciones y de actividades, con lo cual resulta la 
descripción de un campo abstracto y superficial. Proponemos, 
y es lo que haremos a continuación, plantear para la historia de 
la educación una revisión de la noción de documento, de campo 
de la educación, de lo que se ha denominado las ciencias del 
hombre y las ciencias de la educación. 


Uno de los aspectos claves o nociones fundamentales so- 
bre la que se apoya la historia de la educación es la noción de 
documento y su prolongación. que es la noción de archivo. Fue 
un paso importante descubrir el documento. puesto que con él 
se intentaba abandonar el campo de la representación, esto es, 
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el enfrentamiento de un sujeto con un objeto en la visibilidad de 
los hechos o de las ideas. El documento significó la totalización 
o incorporación de los procedimientos de lectura, escritura y 
comprensión de la realidad en un espacio discursivo distinto a 
lo real, entendido como una sustancia empírica. Con el docu- 
mento la textualidad se impuso sobre la oralidad. No obstante 
que el documento quería decir superposición de lo textual so- 
bre la realidad y lo visible de la representación, no fue posible 
abandonar el prejuicio de entender el documento como los li- 
bros depositados en los anaqueles de una biblioteca o los textos 
manuscritos. Entender el documento como una biblioteca, un 
archivo o un libro introduce en la cultura lo mismo que se quería 
abandonar, la primacia de la escritura representativa o del hecho 
empírico, sobre el eje y el problema del saber, del conocer. Esta 
perspectiva mantiene el texto prisionero de una lectura obsesiva 
y permanente, en donde el elemento activo es el sujeto que lee 
o investiga. El documento, por el contrario, intentaba quitarle 
primacía al sujeto lector, a la visión, a los ojos, a la observación, 
y dársela a lo real interpretado como escritura, textualidad, un 
signo con una cara vuelta sobre las cosas y otra sobre las ideas. 
En esta dirección, el documento era lo esencial, lo que había que 
someter a un trabajo de interpretación, de análisis, de lectura y 
escritura que habría de permitir descubrir la realidad. 


Considerar el documento como un libro o una biblioteca 
no cambiaba las cosas, las mantenía en su lugar: hacer historia 
era leer documentos como intermediarios entre el sujeto lector y 
la realidad histórica. La sociedad había avanzado en la forma de 
organización de los libros, de los archivos, de los manuscritos, 
pero no avanzaba la lectura de los documentos, que no alcanzaban 
el grado de superación de la ambigiledad existente entre el texto 
y lo real. Si antes el historiador privilegiaba la lectura de lo real, 
la observación de las cosas, el mirar el mundo directamente a 
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los ojos, ahora lo hacía gracias a los libros o los archivos que 
recogían lo real en su manifestación de evidencia. Al existir la 
documentación organizada por la tecnología y las instituciones 
de información la cuestión era simplemente proceder a leer los 
documentos como se leían u observaban las cosas 


Si los documentos son los esenciales, si contienen lo que 
ha pasado, lo que ha sucedido, si ya no hay que mirar lo real 
para que sea sometido a un proceso de lectura, gracias a que esta 
lectura primitiva ya la hace la tecnología documental, entonces 
lo que queda es saber leer el documento para hallar el aconteci- 
miento, porque el documento es el acontecimiento. Si no es así, 
si se sigue leyendo el documento como si en su transparencia o 
visibilidad dejara pasar lo que es la realidad o lo que ha pasado, 
si el documento no es lo que ha pasado verdaderamente, sino 
que es secundario respecto de las cosas exteriores, secundario 
respecto del tiempo y del espacio, entonces no hemos avanzado 
nada en la lectura del documento y mantendríamos la definición 
de historia como el análisis de los hechos históricos, de la realidad 
histórica, de épocas y tiempos históricos. Con ello expulsaría- 
mos el documento y mantendríamos como acontecimiento la 
representación que de la realidad se hace tado sujeto que quiera 
verla con ojos de historiador. 


Si por el contrario, el acontecimiento-documento es lo 
que debe ser explicado, la historia sería una forma específica 
de saber leer el documento no como reflejo de la realidad, sino 
como la realidad misma. Lectura que significaría romper con 
la representación y el hecho histórico como si el mundo en sus 
ideas fueran los hechos o las ideas el mundo en su transcurrir: 
Leer documentos significa analizar las distintas formas ( lenguaje- 
ideas) y fuerzas (cosas y hechos) que se convierten en escritura o 
enunciados por virtud del acaecer de relaciones y sentidos que la 
escritura tiene con las cosas y los signos. Leer lo que pasa en los 
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documentos es leer la inscripción o conversión social y política 
de los hechos y los signos en documento, esto es, en formas y 
procesos institucionales. La historia es el modo como la cultura 
y las sociedades organizan, distribuyen, seleccionan y dan priori- 
dad a los documentos y los convierte en saber dispuesto para ser 
reconocido y ser constituyente de procesos de identificación. 


El documento es la propia historia o la misma historia. La 
historia no está al final. no es un proceso de lectura y de com- 
prensión del contenido latente que se halla depositado en los 
documentos. La historia, nos dice Foucault, es la forma como una 
sociedad organiza y distribuye sus documentos (Foucault, 1977, 
>. 10). Entre documento e historia no hallamos una diferencia 
sino una instantaneidad o simultaneidad, ya que el documento 
es el acontecimiento que hay que explicar. El documento es el 
acontecimiento, lo mismo que el sentido que en él se deposita, 
o mismo que el resultado final que es la lectura comprensiva. 
No existe un más allá del documento, él lo encierra todo, el 
documento es la lectura, la escritura, el sentido, la comprensión 
y la explicación. Es decir, la historia. 


Nos encontramos frente a un círculo, una entidad sin 
forma, algo que no es espacial, tampoco temporal, algo que 
existe, aunque es mejor decir que insiste o presiona. Pensado 
así el documento no sólo se puede aplicar a los textos, libros © 
manuscritos, también se puede aplicara cualquier objeto o sujeto, 
espacio o época. Un sujeto puede ser pensado como: un docu- 
mento y convertirse en un personaje conceptual; un objeto es un 
documento y deviene un discurso; un espacio es un documento y 
es un plano. El documento es, pues, lo que permite existir tanto 
a los sujetos como a los objetos y a los espacios, es en él donde 
adquieren sentido y pueden ser explicados. El documento es 
acontecimiento o es el mismo acontecimiento en la medida en 
que no se separa de lo que en él se deposita o registra. Lo que 
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acontece es el documento, eso es lo que existe, lo que es digno 
de historiar. La pregunta ¿por qué existe un documento? no se 
explica por referencia al libro o al manuscrito, no es la fuente 
primaria, es el sentido, la explicación y la misma comprensión. 
Es el todo documental. Es el sistema que enlaza otros sistemas 
y los procesos de esos sistemas (Morin, 1984, p. 154). 


La pregunta es por el todo, no sólo por el documento en- 
tendido como un “manuscrito” o texto escrito. En esta primacía 
que se le ha dado a la lectura sobre la escritura o a la escritura 
que espera una lectura que vendrá, ha visto Derrida un problema 
(Derrida, 1995)'. Lo escrito es sentido, fenómeno, voz, gramá- 
tica, lectura por lo tanto. En un texto existe una gramática que 
Steiner entiende como la música que produce los sentidos de una 
cultura (Steiner, 1994, p. 86). Si lo que acontece es el texto, si 
lo que acontece no es el texto sino lo que se impone al texto, 
la lectura, si lo que acontece no es la escritura ni el texto, ni la 
lectura, sino la comprensión de un sujeto llamado historiador, si 
lo que acontece no es todo lo anterior sino el fenómeno histórico, 
entonces el acontecimiento, el verdadero acontecimiento, queda 
disuelto. Este procedimiento aplaza, desplaza, oculta y quizás. 
hace desaparecer el acontecimiento. 


1 Véase Derripa, J., La voz y el fenómeno, Valencia, Editorial Pre-textos, 1995. 


? Steiner consigna este procedimiento: primero se trata de descubrir el sentido 
primario de cada palabra, luego pasar a la gramática, a la música del pensamiento, 
viene luego el contexto histórico, y finalmente buscar el sentido del sentido. Véase 
SrEINER. G., George Steiner en diálogo con Ramin Jahanbcgloo, Madrid, Editorial 
Muchnik, 1994, pp. 86-87, 
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¿Por qué se ha entendido que el acontecimiento es el punto 
de partida y ese punto de partida queda al fin disuelto? Porque 
a idea de tiempo, espacio, sujeto y relato se han impuesto como 
criterios o procedimientos para analizar acontecimientos. Por- 
que estos conceptos son distintos y diferentes entre st y porque 
han sido considerados por fuera de los acontecimientos. Esto 
quiere decir, que se ha entendido que los acontecimientos son 
1echos, cosas, realidades, productos. Que una vez que ocurren 
se les puede ubicar en un espacio, dimensionar en un Hempo, 
adecuar a un sujeto y hacer entrar en un relato. En este sentido, el 
acontecimiento es algo que al pre-existir no entra en la historia, 
o que es verdaderamente histórico es el tiempo, el espacio, los 
sujetos y los relatos. Todo pareciera indicar que los acontecimien- 
os no requieren explicación sino los fenómenos a los que los 
acontecimientos dan lugar, Si el acontecimiento lo entendemos 
como un dispositivo compuesto de espacio, tiempo, relatos y 
subjetividades, un todo complejo, entonces no queda nada por 
fuera por explicar. Dado un hecho, una cosa, algo que acontece, 
entonces lo que se produce es un escrito (un plano). una lectura 
(relato), un sentido (tiempo), y se da una subjetividad (impulsos, 
corrientes, voluntades) que luego explicaremos qué es. 


La educación como documento 


Las ideas, los hechos, Jas cosas, han impedido, entre otras 
cosas, la construcción de una historia de la educación que con- 
sidere la educación como documento. El no tener en cuenta esta 
categoría ha imposibilitado construir una historia de la educación 
crítica, es decir, que no sea prisionera de la idea de evolución, de 
desarrollo y de progreso. Esta historia ha empezado a contarse 
desde la antigüedad como la evolución de una idea, un objeto 
y un hecho que ha ido poco a poco conformándose, y que lo 
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ha hecho desde que este objeto es poco desarrollado, natural, 
simple, hasta lograr ser un objeto cultural, social y científico. 
Transformación, pues, de la educación como arte a la educación 
como ciencia; de la educación de la polís a la educación social: 
de la educación estatal, religiosa, a la educación como objeto de 
múltiples discursos y experiencias. 


¿Qué cs analizar la educación como documento y cómo 
evitar construir una educación evolutiva y general? A Comenio 
se le reconoce como el que dio inicio a la modernidad en la 
educación. ¿Qué se inicia y qué se interrumpe con Comenio? Se 
inicia el considerar, el pensar y el explicar la educación como! 
una representación, esto es, como un discurso que se refiere a 
la realidad considerándola como un objeto. Para Comenio la 
educación es un discurso de sabios, de conocedores, de personas 
ilustradas. Este discurso sabio es entendido como un discurso 
que tiene un orden, una racionalidad y una lógica que sólo los 
sabios conocen. Esta forma de pensar la educación es nueva y 
muy distinta a la forma como se la entendía en el Renacimiento 
y en la Antigüedad. 


La educación no era un discurso, no tenía una representa- 
ción general y universal, por lo tanto no tenía un objeto, era una 
experiencia, una vivencia particular muy ligada a las personas, 
a la existencia y las costumbres individuales. La persona educa- 
da lo era porque ella misma se preocupaba de tener educación, 
estaba ligada a una experiencia personal de acceder a medios 
educativos, que eran por lo regular maestros, acciones, experien- 
cias, costumbres y hábitos. 


Con Comenio las personas eran educadas en lugares singu- 
lares (escuelas, academias), por personas especiales (maestros) 
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y usando medios específicos y particulares (métodos). Todos 
estos elementos fueron previamente organizados, ordenados 
y puestos a funcionar en discursos educativos dirigidos a los 
maestros, los niños, las escuelas y la propia Iglesia, discurso 
que Comenio construyó a partir de experiencias, lecturas, viajes 
y reflexiones. 


Después de Comenio la educación se representó siempre 
como el poder elaborar cada vez mejores discursos, explica- 
ciones más amplias, generales y totales. incluso discursos más 
objetivos, racionales, calculados y ordenados. La producción 
de estos discursos, con sus argumentos, tecnicismos, interpre- 
taciones y demostraciones rigurosas no sólo significaba pensar 
mucho mejor la educación, sino gue también representaba que 
la realidad educativa, las experiencias, las instituciones podían 
ganar en objetividad, en perfectibilidad en sus procesos reales y 
prácticos. Locke representó un gran progreso cuando construyó 
sus Pensamientos sobre la educación, lo mismo Rousseau con 
su Discurso sobre la educación. Kant reorganizó este modo de 
pensar la educación con su propuesta de construir la educación 
como una teoría y el de asignarle este lugar a la pedagogía. La 
pedagogía fue considerada como la ciencia de la educación. 
Cuando una experiencia educativa tiene un discurso que la 
ordena, la explica, la fundamenta y la orienta, se dice que esa 
experiencia hace parte de una pedagogía científica. 


Si bien la educación se volvió discurso, teoría y ciencia, la 
otra tendencia que consideraba la educación no como discurso 
sino como experiencia individual, hábitos y costumbre, tampoco 
desapareció, por el contrario se mantuvo, se desarrolló y se con- 
solidó, aunque no en forma institucional, objetiva y práctica. Esta 
forma de presentarse la educación se desvió cuando aparece la 
modernidad y lo hizo hacia la filosofía, el arte y la literatura. Si 
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leemos a Montaigne, a Cervantes, a Goethe y a Nietzsche, porno 
citar sino unos pocos pensadores de la educación, encontramos 
que ellos no hablan de la educación como una ciencia, es decir, 
no se presentan la educación como un discurso de especialistas; 
para ellos cada hombre es el especialista de su educación. La 
educación es individual porque toda experiencia es individual. 


Lo que vemos entonces entre el siglo XVII y el XIX es 
la representación de la educación de dos formas: una, herencia 
de la Antigüedad, que se representa la educación de un modo 
directo, las personas no anteponen otra experiencia distinta a la 
de su propia existencia, y otra representación, que nace en el siglo 
XVI, que considera que la educación es una totalidad abstracta 
general y global que se antepone a todos los individuos. Éstos 
para poder representarse la educación deben acceder a sus dis- 
cursos, lógicos, demostrativos, imaginarios, prácticos o morales, 
Aquéllos para llegar a la educación, para tener una idca de ella, 
para ser educados, toman como punto de partida su propia vida, 
sus vivencias, experiencias y reflexiones propias. No establecen 
una separación entre la educación como saber y el llegar a saber 
de la educación. Separación que es radical en la modernidad, 
pues ésta considera que los sujetos son por una parte empíricos, 
individuales, subjetivos, es decir, sujetos que no saben, y por 
otra parte sujetos que al ser educados saben qué son. 


La educación antigua situaba como objeto, sujeto, conoci- 
miento y reflexión, la propia existencia, la vida de cada uno, su 
evolución propia, sus dificultades, sus fracasos y vacilaciones. 
La educación moderna se olvida de la vida y la experiencia in- 
mediata, no parte de ella, aunque a ella vuelve, pero sólo como 
finalidad del proceso educativo. La educación es un discurso 
racional, una representación (reevocación), una imagen de lo 
que podría serla educación. La educación antigua y renacentista 
no construye una imagen de la educación, sino que parte de la 
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imagen que cada uno modela con su vida y existencia. He aquí 
la doble naturaleza de la pedagogía: situarse frente a ella como 
si la pedagogía fuera parte de nosotros mismos o enfrentarse a 
ella como si fuera parte de un todo del cual sólo comprendemos 
sus palabras, lejanas, pronunciadas por alguien que nos habla 
desde lejos. 


La pedagogía nació como experiencia inmediata, como una 
vivencia, un sentir, una sensación, y posteriormente se convirtió 
en la experiencia de una experiencia, la vivencia de una viven- 
cia, la sensación de una sensación, es decit, en un discurso, una 
representación. Más tarde la pedagogía pasó a ser un juego de 
representaciones y de discursos, una teoría, una racionalidad, una 
ciencia o conjunto de ciencias, y encontró en la epistemología la 

“herramienta ideal para que pudiera explicar cómo fue que pasó 
de ser algo inmediato y vivido a ser un objeto mediato, abstracto, 
ideal, lejano a la vida y al sentir de la vida. 


La epistemología se dedicó a buscar justificaciones, razo- 
nes y argumentos para poder demostrar que ese paso de la vida 
inmediata a las idealizaciones y razonamientos era lo mejor que 
le había pasado y que debía ser sí, porque sólo así la pedagogía 
podía ser una ciencia, una teoría, un conocer y un saber. Mientras 
más abstracto y simbólico el alejamiento de la realidad más ubi- 
cado en la verdad, en la ciencia y mucho más adecuado para ser 
enseñado en la universidad y servir como guía de investigación 
y cientificidad. 


La educación es una teoría, una abstracción, que como 
está lejos de nosotros no nos queda sino leerla y aprenderla para 
luego trasladarla a la realidad, siempre lejana de nosotros. En este 
estado lejano, extraño, imposible para uno, desde el cual no se 
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puede saber qué es uno, nos han definido la educación y además 
nos han dicho que cuando esta educación, así considerada, está 
bien organizada, formalmente construida y con principios uni- 
versales, particulares, y con hipótesis claras, es una pedagogía. 
Si la educación era algo lejano para el individuo, la pedagogía 
fue mucho más. Sólo unos pocos eran llamados pedagogos, y 
eran los que se habían ido a otra parte, a otra realidad, lejos de 
sí, hasta el punto de olvidarse de sí, de su familia, de su ser, como 
si el costo de la pedagogía fuera excluir la existencia. Pedagogo 
es el que piensa en otros, en los libros de otros, el que estudia y 
se eleva fuera de sí, para entender los demás aunque no entienda 
su propia vida. Pedagogo el que tiene un discurso que sólo él 
comprende, pero que le basta para comprender los significados de 
las palabras, de las aciones, de las prácticas que un Estado, una 
Iglesia y una cultura quieren darle a la educación. Pedagogo, el 
que sabe qué quiere el poder y qué quiere el saber de la ciencia 
y de la razón, y ¿qué quieren?, quieren que nadie piense en sí 
mismo, sino en los otros, que nadie se preocupe de su existencia, 
sino de la existencia de los demás, que todos quieran los dis- 
cursos, las ideas, las abstracciones, y sobre todo, que amen los 
símbolos que se han puesto a circular en la sociedad. 


Doble naturaleza de la pedagogía, como Paideia y como 
ciencía, como naturaleza y como cultura. Los griegos no inter- 
pusieron entre ellos y la naturaleza ninguna representación, por 
eso la educación tenía como modelo la propia existencia, el ser, 
la naturaleza, que era tanto la vida individual como la vida exte- 
rior. Llegar a la exterioridad se hacía desde la individualidad y la 
exterioridad era la misma individualidad. El individuo era parte 
de la polis y la polis era lo individual. Este modelo inmanente, 
esta unidad entre el hombre y la naturaleza fue llamada Paideia. 
La paideia no era un conocimiento, era una experiencia, lo cual 
quería decir que se llegaba a ella por medio del modelamiento 
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de la vida, ascesis, transformación, preocupación por sí mismo, 
conocimiento de sí. Una vida rica en experiencias era una vida 
culta, sabia, reflexiva. La educación era representada por este 
modelamiento, no existía un saber de la educación y otro de la 
educación personal, un hombre sabio no era aquél que sabía 
mucho de cosas, de objetos, de ciencias, de discursos. El hombre 
sabio era aquél que había logrado ser sabio y que por lo tanto 
era educado. 


Esta forma de representarse la educación no puede ser 
entendida como una fase de la historia o del desarrollo de la 
educación. No puede pensarse que la pedagogía en la Antigüedad 
se identificaba con la naturaleza, después, en la Edad Media con 
la religión y más tarde, en la modernidad con la ciencia. Con la 
aparición de la religión y la ciencia la pedagogía entró en otra 
forma de ser pensada, pero la paideia se mantuvo, prueba de ello 
fue que esta idea de paideia se mantuvo en el Renacimiento, en la 
Hustración, en algunas experiencias en el siglo XIX y en el siglo 
XX. Entender la pedagogía como inmediatez con la naturaleza 
es entenderla como paideia, y se convierte así en una perspec- 
tiva actual para pensar la educación y la pedagogía. Entender la 
pedagogía como arte, técnica, ciencia o ciencias de la educación 
es insistir en separar la pedagogía de la propia existencia. La 
paideia es la educación entendida como experiencia individual, 
el saber de la educación se produce por esa experiencia, y la 
abstracción, simbolización y conceptualización al que de todos 
modos llega la pedagogía nunca se separa de la experiencia 
individual, de la inmediatez, del contacto entre la existencia, 
el hombre, la vida y el conocimiento. La pedagogía como co- 
nocimiento (teoría, ciencia, concepto) de la educación, separa, 
diferencia, lo que es la experiencia individual de la experiencia 
objetiva, la existencia del saber. el uno del todo. 
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Entre el siglo XIX y el siglo XX se presentó una nueva 
diferenciación en la educación. La separación radical que se daba 
entre las experiencias de cada uno y las experiencias que se po- 
dían relatar en los discursos se puso en cuestión. Lo mismo que 
el sujeto escindido entre un sujeto real y un sujeto trascendental, 
y aún más, el llegar a ser sujeto sólo cuando el sujeto real llegara 
a la trascendentalidad. La Antigüedad, el pasado, la historia, la 
memoria, adquirió un gran valor y un nuevo sentido. Lo cual 
se reflejó cn la educación y en la importancia que se le dio a la 
experiencia de las personas, de los seres vivos. La vida de cada 
uno había que considerarla como parte de la racionalidad y de los 
discursos. Los sujetos se convirtieron en objetos, es decir, no sólo 
se convirtieron en objeto de estudio, sino en parte constitutiva 
de los discursos de la educación y de la pedagogía. Sujeto era el 
hombre, su existencia, su vida, y sujeto era el sujeto producido 
por una experiencia racional, institucional y científica, como 
era la que se daba en una escuela, colegio o universidad. La 
doble naturaleza de la pedagogía que nos presentaba direccio- 
nes opuestas, una hacia la vida y otra hacia la razón y el saber, 
encontró una nueva disposición, ya no dos direcciones sino dos 
caras de una misma unidad: una cara miraba el saber y la otra 
la vida y la existencia. La cara de arriba ocultaba la de abajo, y 
ésta expresaba la de arriba. 


Una pedagogía que reflejaba esta nueva disposición fue 
la de Pestalozzi. La intuición de las madres, de las maestras, de 
la propia educación, expresaba la experiencia inmediata de la 
existencia, el sentir la vida, su palpitar. Era a través de la intui- 
ción como se llegaba a la construcción de un saber educativo o 
se llegaba a la formación de un ser educado. 


Dewey establece este mismo contacto entre la existencia 
y la educación racional, a través de su concepto de experiencia. 
La experiencia en Dewey no sólo expresa una experiencia pro- 
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ducida en los discursos, sino que también es una experiencia que 
ha de transformar la vida del sujeto de la experiencia (Dewey, 
1975, pp. 74 y 124). La Escuela Nueva mantiene esta doble 
consideración, cuando se apoya en el concepto de activo que 
entiende como “la actividad espontánea, personal y fecunda” 
(Ferriére, 1982, p. 11). Todas estas formas racionales e insti- 
tucionalizadas de la pedagogía tuvieron la importancia de ver 
que tras los discursos frios de la racionalidad y de la ciencia 
existía la profundidad de la existencia y era hacia ella que la 
educación debía de dirigirse. Pero una cosa son los discursos 
y otra la materialización institucional de ellos. Las reformas 
educativas, las leyes, las instituciones que se crearon a partir 
de las obras de estos pedagogos, cada vez más se alejaron de 
considerar la doble naturaleza de la pedagogía, como discurso 
teórico y como modelación de la vida individual. La educación 
en su forma institucional se dirigió a la creación de una cultura 
de especialistas, de profesionales, de eruditos que separaron la 
cultura, la ciencia, la filosofía, el saber, y la verdad, de la vida 
individual, de la inmediatez de la existencia, dol entramado de 
la vida y de cada vida. La educación mantuvo su representación 
como la adquisición de materias, como el llegar acceder a un 
saber, el tener un oficio, el conquistar un Jugar tranquilo para 
después poder vivir, en fin, como la asimilación de un conjunto 
de discursos, como si ellos por sí mismos pudieran hacer posi- 
ble la superación de ese abismo, que ya señalaba Kant como lo 
que separa el hombre del animal, el llegar a ser educado, el ser 
racional, el llegar a ser el que se quiere ser. 


La modernidad en la educación se crea o se produce en la 
medida en que se construye un discurso sobre la educación que 
sea racional, universal, coherente y perfecto. Pero modernidad 
sen la educación es también construir un modo de vida, un sujeto, 
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una existencia que llegue a entender, a sentir y a pensar, que la 
vida, el vivir, el ser, el pensar y la razón no sólo consiste en 
acceder, en construir una representación formal, lógica, y argu- 
mentada de la existencia. Este doble sentido de la modernidad 
en la educación se entiende si se sabe leer los pedagogos. Una 
lectura, interpretación, reflexión o análisis de las obras de los 
pedagogos procurando ver la armonía de sus discursos, la orga- 
nización conceptual, la perfección de sus postulados, la agudeza 
de sus interpretaciones, la evolución de sus ideas, la genialidad 
de sus significados o la coherencia de sus categorías, es una 
lectura que sólo destaca un aspecto de la modernidad, quizás el 
más superficial, el menos significativo, como es la lectura del 
saber, de los conceptos, entendidos como construcciones discur- 
sivas, formalmente discursivas. Esta lectura que ha salido de la 
aplicación de cierta epistemología (filosofía de la ciencia y teoría 
del conocer) olvida y excluye la construcción de la subjetividad, 
del sujeto y de la existencia. 


Desde que emerge la modernidad, desde Comenio, se 
pueden ver en las obras de los pedagogos la doble naturaleza de 
la pedagogía, formar un discurso y formar al individuo, la exis- 
tencia. En Comenio menos, porque se representaba la existencia 
en su forma cristiana, como la formación del ser cristiano, y 
cuando hablaba de formar al hombre era la imagen del cristiano 
la que vemos aparecer en sus textos. En Locke y en Rousseau es 
clara esta doble naturaleza de la pedagogía, en su dirección de 
construir un buen discurso racional y el de construir un ser ver- 
dadero, que también llamaron hombre, ya no el hombre cristiano, 
sino el hombre laico, el ciudadano y el hombre de la naturaleza. 
Estos dos modelos, estas dos imágenes de la existencia, a pesar 
de que vislumbran la posibilidad de la formación o educación 
del individuo, del sujeto, de la existencia y de la vida, tienen el 
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inconveniente de no poder hablar directamente de ella, de esa 
existencia, del drama de la vida, y en lugar de este camino difícil 
y problemático, optaron por representarse la existencia con los 
modelos acogedores y tranquilizantes del Estado, en su doble 
versión del ciudadano y del hombre bueno. Pestalozzi quizás fue 
el pedagogo que más percibió que la pedagogía debía dirigirse 
a la existencia, a la vida de cada uno, a sus reglas de vida, a sus 
costumbres. Su obra está penetrada por este doble sentido de la 
pedagogía. preocupado por el método, la construcción científica 
de la pedagogía y preocupado por el hombre, el individuo, en 
su desnudez bajo la forma de la existencia. El pueblo, el hom- 
bre popular, los marginales, los desamparados, se antepusieron 
como imagen del hombre, como representación de la existencia, 
y en lugar de hablar de ella directamente , de arrancarla de sus 
velos que la desfiguran, optó por una educación elemental que 
elevara los oprimidos y pobres a la condición de seres racionales 
y educados. 


Los pedagogos clásicos lograron entender la contradicción 
que tiene el sentido de una buena educación: por un lado, crear 
un modelo de educación para los Estados. la Iglesia y la cultura 
de tal modo que hicieran progresar las sociedades, los hombres 
y las instituciones; y por el otro, liberar el hombre de sus viejas 
cadenas de opresión, control, encierro, de sus ataduras místicas, 
irracionales, incontroladas, que son las que obligan a que los 
hombres lleven una vida, una existencia poco digna, ejemplar, 
racional. 


¿Cómo crear una educación perfecta para todos y perfecta 
para cada uno? Ningún pedagogo clásico dejó de pensar esta con- 
tradicción, entre el todo y el uno, entre lo general y lo particular, 
de allí que sus obras llevaron el buen sentido de la educación a 
estos dos dominios, es decir, a lograr una sociedad mejor y una 
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existencia elevada, formada, sólida e ilustrada. El problema a 
resolver no sólo era construir discursos, reflexiones, producir 
ideas, el verdadero problema era el de resolver los problemas 
de la existencia individual, la actitud de los hombres, el control 
que sobre ellos producen fuerzas ciegas provenientes de la na- 
turaleza, de la sociedad, de la cultura o de fuerzas que todavía 
no se conocen. ¿Cómo hacer para que el hombre, el individuo, 
la propia existencia no esté subordinada a la vida animal, a las 
pasiones, a los vicios, a los ideales de una vida efímera, al des- 
conocimiento de sí mismo, a su indefensión? 


Para gue el hombre lograra pasar este umbral que lleva a 
la libertad, propusó cada uno una invención genial: un saber y 
un modelo de hombre; Comenio, un nuevo discurso educativo, 
que iba desde la didáctica, hasta cada virtud humana y que des- 
cansaba en el ideal del hombre cristiano: Locke, la construcción 
de pensamientos, reflexiones universales, que funcionarán como 
una obra universal adecuada a todo ciudadano. Rousseau un 
discurso educativo universal organizado para educar un hombre 
que sirviera de modelo para educar todos los hombres, desde el 
modelo del hombre bueno. Pestalozzi, un método, un discurso 
institucional, unas prácticas familiares y sociales que tenían 
como modelo el hombre popular, el pueblo, los marginales. En 
estas obras se sabía muy bien que la pedagogía tenía este doble 
sentido, hacia el saber y hacia la vida. El otro aspecto que logra- 
ron entender es pensar que una pedagogía no se podía construir 
sin hacer que la propia vida fuera modelo de existencia. Estos 
pedagogos extrajeron de sus vidas distintas experiencias que 
luego llevaron a sus textos, ideales, máximas y métodos, y si 
sus obras no lograron dirigirse directamente a las vidas de los 
hombres no fue porque no estuvieran convencidos de que éste 
era el verdadero sentido de la educación. 
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La Escuela Nueva y los diseursos que sustentan los méto- 
dos activos, sus autores, pedagogos y educadores, no se pueden 
pensar como continuadores de los pedagogos clásicos. Lo que 
se ha considerado como una continuidad, una evolución, es por 
el contrario un rompimiento. Entre los pedagogos clásicos y 
la pedagogía contemporánea los separa la forma de pensar la 
pedagogía. Mientras los clásicos construyeron sus pedagogías 
desde sus vidas, al entender que la vida era el verdadero proyecto 
pedagógico, los contemporáneos hicieron otra cosa, separaron la 
vida y la existencia de sus discursos, la experiencia del conocer 
y el vivir de la pedagogía. 


A partir de este rompimiento la ciencia y las ciencias de 
las educación no tienen nada que ver con la existencia, ésta pasa 
a ser una categoría del saber científico, y lo que era modelar 
la vida, hacerla, construirla, depurarla, pensarla, se convierte 
en modelar las teorías, con el cual la vida, la subjetividad se 
convierte en una función de Jos discursos, el sujeto como una 
representación ficticia, imaginada, simbolizada de esto que es 
dado en llamar la existencia. 


Pestalozzi pasó toda su vida entre niños, enfrentando 
uno a uno sus fracasos, extrayendo de cada impulso vital una 
experiencia, de cada creación una categoría, de cada duda, una 
memoria. Saber de pedagogía era saber de su propia existencia. 
El canto del cisne no es un libro metódico únicamente, no es un 
texto que sobrevuele por encima de su cabeza y sólo tenga un 
valor como erudición y ciencia pedagógica, El canto del cisne 
debe ser leído e interpretado en relación a la forma como vivió 
el pedagogo. Literatura de la vida, experiencias de la existencia, 
expresiones de subjetividad, tal y como son sus Cartas sobre 
educación: comunicaciones con el mundo a partir de una previa 
comunicación consigo mismo. El Emilio de Rousseau es una 
novela antes de ser una teoría. Novela no en el sentido de una 
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literatura que se enrolla sobre sí misma, como va a ser la lite- 
ratura contemporánea, sino una literatura que habla de la vida 
propia, tal y como lo habla la novela de formación inaugurada 
por Goethe, Novalis y Hólderlin. Esta expresión novela de 
formación comprendió los dos sentidos de la pedagogía, dos 
sentidos que no alcanzaron a completar los clásicos. Porque la 
novela de formación construye sus discursos desde una expe- 
riencia de vida y habla de- una experiencia de vida, en la forma 
de un héroe, un personaje único, un ser extraordinario, al cual 
la novela trata como un ser misterioso, enigmático, revelador, 
de tanto valor como para sacar de él una sabiduría que puede 
ponerse como ejemplo para todos los demás. En los pedagogos 
el ejemplo no es fa escritura, es la vida que se descubre tras la 
obra. Sólo una lectura en esta perspectiva puede descubrir esta 
vida y hacer de la pedagogía un ejemplo, La contemporaneidad 
pedagógica, la ciencia y las ciencias de la educación se olvidaron 
de recuperar la vida como ejemplo y convirtieron la escritura, el 
método, los ejercicios, los exámenes, las pruebas y los modelo 
en ejemplos pedagógicos. 


Una nueva forma de ser pedagogo y de la pedagogía 
surgió al romperse el vínculo con los clásicos. Es pedagogo el 
que escribe de pedagogía, el que hace tesis de doctorado, el que 
experimenta un modelo, el que aplica una teoría, el que cons- 
truye una imagen, una categoría, y se aproxima a una ciencia, 
La vida no es la que se vive, la vida es la que se gasta, la que 
se juega, la que se pone en movimiento cada vez que se escribe 
sobre un concepto, sobre una idea. La vida está en la defensa de 
una tesis, de un argumento, de una proposición. Paso, pues, de 
la vida como existencia a la vida como autor. Ser autor es ser 
pedagogo. No un autor de su destino, de sus días y esperanzas, 
sino un autor de signos, de símbolos, de disquisiciones, de di- 
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sertaciones, de problemas teóricos, conceptuales, de problemas 
que den qué pensar. Al llegar a este punto se vuelve a plantear 
la doble naturaleza del pedagogo ya no desde la pregunta de 
cómo hacer pasar la existencia en los discursos sino cómo el 
discurso deja pasar la existencia. Esta vez se trata del autor, 
el escritor, el pensador, el científico, el experimentador. En la 
época clásica se traba de unir en un todo el ser individual, de 
llegar al ser individual bajo la unidad del todo. Era el drama 
de Rousseau: cómo unir el pensar con el hacer. Para Rousseau 
un hombre educado era aquél que vivía en la unidad absoluta 
entre la identidad del pensar y el hacer, En la contemporaneidad 
pedagógica este problema desaparece: el pedagogo como autor 
enfrenta el reto, la contradicción o antinomia, entre ser autor y 
dejar de serlo, entre ser uno y ser todos. Esta contradicción es la 
que se presenta como pedagógica en dos sentidos: escribir para 
dejar de ser autor, sujeto de saber. sujeto de ciencia o escribir 
para afirmarse como autor, científico y sabio. 


La vida, la existencia, la individualidad, el ser uno, tiene 
una nueva forma de expresión muy distinta a la que conoció 
el mundo clásico que se debatía entre escribir dejando ver la 
vida {Pestalozzi y Rousseau) o escribir para que otros la vean 
(Comenio, Locke, Kant, Herbart). En la contemporaneidad ya 
no se trata de dejar ver o hacer ver la vida, sino de dejarse do- 
minar, regir, controlar por el discurso o por el contrario, hacer 
del discurso una forma de poder para poder hacer que otros se 
liberen de él. Pedagogía de la comunicación, pedagogía del saber 
decir el decir, pedagogía de los sujetos que hablan, pedagogía 
que enfrenta el problema del saber. Saber para qué: ¿para saber 
o para dejar de saber el saber? ¿Qué es la pedagogía? ¿Un ser 
o un dejar de ser? Esta es la nueva disposición de la pedagogía 
contemporánea. La pregunta clásica era por ¿cómo liberar lo 
humano de la irracionalidad? ¿Cómo hacer aparecer a la luz, la 
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noche, a la superficie lo oculto, a la razón la sinrazón?. La pre- 
gunta contemporánea es ¿cómo poder decir que se trata de luz 
y noche, superficie y ocultamiento, razón y sinrazón? Volver a 
plantear la educación del hombre en términos de liberación de la 
domesticación, realización de sí de la opresión, autonomía de la 
dependencia, emancipación de la sujeción, es mantener el dilema 
clásico sin situarse sobre su fondo problemático y es situarse en 
la contemporaneidad sin. su fondo sin fondo. 


La pregunta actual es sobre cómo entender el saber, el ser 
del saber y cómo dejar de saber sin ser. Sólo así se reconoce que 
el poder proviene del saber, de la escritura, de la ciencia, que 
fueron precisamente las fuerzas que hicieron nacer la contempo- 
raneidad. Porque la cultura clásica nace de la necesidad de luz, 
de visibilidad, de claridad, de lenguaje. Su decadencia se produce 
cuando la luz, la visibilidad y el lenguaje se volvieron opacos, 
extraños, piezas sin nombre. El fin de la contemporaneidad, en 
todo caso su crítica, ha de hacerse por fuera del reclamo y la 
esperanza de luz para los espíritus, todo lo contrario, es sobre 
la noche, lo que de saber tiene la noche, lo que de saber tiene la 
visión y el lenguaje. El sentido crítico nos enseña que el saber 
no es producto de plenitud de luz sino de considerar que toda 
luz es noche, como todo visible es lenguaje y todo lenguaje tiene 
su luz y su noche. 
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HACIA UNA PEDAGOGÍA 
DL LA SUBJETIVACIÓN* 


Javier Sáenz Obregón 


Candidato al Doctorado 
en Historia y Vtlosojía de la Educación, 
Instituto de Educación, Universidad de Londres ` 


Todo lo que puede ser aniquilado, debe ser aniquilado 

Para que los Hijos de Jerusalén puedan ser salvados de la esclavitud. 
Existe la Negación y existe lo que es Contrario. 

La Negación debe ser destruida para redimir los Conirarios. 

La Negación es el Espectro, el Poder de Raciocinio en el Hombre. 
Este es un Cuerpo falso, una Incrustación sobre mi Espiritu 
Inmortal, un Sí Mismo que debe ser descartado y aniquilado, 

Para limpiar el Rostro de mi Espíritu por medio del Autoexamen; 
Para bañarme en las Aguas de la Vida, para lavar lo No Humano; 
Vengo en Auto-aniquilación & la grandeza de la Inspiración; (...) 
Para deshechar los trapos podridos de la Memoria por medio de la 
Inspiración: 

Para deshechar a Bacon, Locke de Newion del ropaje de Albion; 
Para quitarle sus sucias prendas & vestirlo con Imaginación (...)»? 
William Blake 


* Publicado inicialmente en la Revista Educación y Pedagogía. Nos. 19-20, 
Facultad de Educación, U. de Antioquia, septiembre de 1997, pp. 113-135. 
? Biaxe, William (1804-1808), «Milton», en Poetry and Prose of William Blake, 
Londres, The Nonesuch Library, 1967. pp. 429-430, traducción del autor. 


243 


E 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


«Sé, en esta noche inmensurable, 

poder mágico en el cruce de tus sentidos, 
sé el sentido de su extraño encuentro. 

Y si lo terrenal te ha olvidado, 

dile a la quieta tierra: yo fluyo. 


3 


Y a la rápida agua, háblale: yo soy» 


Raincr Maria Rilke 


Iniciamos este escrito con los poetas William 
Blake y Rainer Maria Rilke, quienes señalan 
ese otro lado de la psiquis que ha sido nombra- 
do como el de la intuición, lo numinoso, y sí, lo 
sagrado. Nos referiremos a la importancia para 
la pedagogía, del sentimiento, la imaginación 
y los lenguajes no racionales; a una pedagogía 
del autoconocimiento, de la subjetivación, si se 
prefiere, que ha dominado en las concepciones 
del desarrollo humano de tradiciones orientales 
como el yoga, el budismo y el sufismo. 


Como se podría esperar, se trata de un campo poco cx- 
plorado por la pedagogía moderna en Occidente, al estar sedu- 
cida por las sirenas de la razón. Pero por esto mismo, se hace 
necesario iniciar un movimiento compensatorio a la fe ciega de 
la modernidad en la capacidad de la razón, para conducirnos 


° Ruxe, Rainer María (1922), «Sonnets to Orpheus», traducción al inglés de 
M.D. Herter Norton, New York, The Norton Library, 1967, p. 127, traducción 
dol inglés del autor. 
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al prometido reino de la libertad, la verdad y la felicidad. En 
este escrito, esbozaremos algunas ideas generales sobre éste, el 
otro lado, oscuro la mayoría de las veces: el de la psiquis y su 
cultivo. 


No se trata de un «modelo» pedagógico, ya que este térmi- 
no podía colocarnos en las pedagogías de la racionalización, la 
predicción y el control. El término «tendencia» tampoco parece 
adecuado, pues más que un movimiento consolidado en cuanto 
asu diseurso y su proceso de institucionalización, se trata de una 
fuerza compensatoria a las pedagogías dominantes: podría en- 
tonces verse como un movimiento contracultural, si entendemos 
por este término un esfuerzo incipiente y disperso por ejercer 
resistencia hacia las tendencias -conscientes o inconscientes— de 
la cultura dominante. Pero el término que más se acomoda a las 
características de esta pedagogía, sería el de una nueva mirada, 
la cual hace visible un conjunto de problemas y posibilidades de 
la dimensión formativa de lo pedagógico, los cuales han tendido 
a permanecer ocultos para la práctica pedagógica moderna. 


Esta mirada que busca devolverles al sentimiento, la 
intuición y la imaginación, el valor que ha pretendido negarles 
ia modernidad, ha tenido en Occidente mayores desarrollos, 
precisamente en aquellos países que aparentemente más éxito 
han tenido en la consolidación de una institucionalidad y una 
cultura moderna, tales como el Reino Unido, Alemania, Francia 
y los Estados Unidos. Desde diferentes perspectivas, como las 
psicoanalíticas, existencialistas, junguianas y religiosas, se han 
emprendido experimentaciones pedagógicas en esta dirección. 
Muchas de ellas, lamentablemente, ignorando la advertencia 
hecha por el psicólogo suizo Carl Gustav Jung hace ya más de 
siete décadas: el dilema del hombre contemporáneo no es el de 
reemplazar las funciones del pensamiento y la percepción por 
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las del sentimiento y la intuición; se trata de revalorizar las 
segundas para buscar una síntesis entre dimensiones psíquicas 
que en la modernidad tienden a operar de manera escindida. No 
serían entonces el sentimiento y la intuición las funciones que, 
por sí mismas, potencializarían el desarrollo humano: éste se 
daría a través de la tensión entre funciones que tienden a operar 
de forma independiente y posteriormente la integración entre 
ellas, proceso que Jung denominó la «función trascendente», 


En este escrito, aunque retomaré otros elementos, me 
guiaré por la concepción junguiana del funcionamiento de la 
psiquis. 


1. Sentimiento e imaginación en la pedagogía 
colombiana? 


Es evidente la vocación «civilizadora» que ha tenido la 
pedagogía en el país, vocación que en el presente siglo se ha 
vivido como un afán racionalizador y modernizador, y como 
exclusión de aquellas dimensiones de la subjetividad que se han 
considerado peligrosas para la autoridad eclesiástica y de la razón 
científica, para el progreso y el orden social. Tanto la educación 


+ En el presente escrito entenderemos la intuición, siguiendo a Jung, como una 
de las cuatro funciones psíquicas básicas: «(...) la cual media las percepciones en 
una forma inconsciente. Todo, ya se trate de objetos externos o internos, o sus 
relaciones, puede ser el foco de esta percepción. Lo particular a la intuición es 
que ño es ni percepción de los sentidos, ni sentimiento, ni inferencia intelectual, 
aunque puede asumir cualquiera de estas formas. En la intuición, un contenido se 
presenta de forma total y completa, sin que podamos explicar o descubrir cómo 
este contenido adquirió existencia. La intuición es un tipo de aprehensión instintiva, 
independiente de los contenidos, Al igual que la sensación, es una función irracional 
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pública como la privada se han guiado por la finalidad de formar 
a un individuo con la suficiente autonomía para que participe en 
los procesos de producción económica, así como en los rituales 
de la democracia representativa, pero ignorando o desvalorizando 
las dimensiones humanas de la imaginación y los sentimientos, 
sobre las cuales se ha tenido una clara desconfianza, desde la 
pedagogía clásica de las facultades hasta nuestros días. 


En el país la pedagogía ha privilegiado un proceso de in- 
dividualización, el cual a su vez, ha funcionado como un muro 
de contención a posibles procesos de subjetivación. Siguiendo a 
Foucault, el proceso de individualización es aquel que tiene lugar 
“en la exterioridad del sujeto, el cual designa las modalidades 
con que una sociedad reconoce y «recorta» sobre la masa de la 
población, a sus unidades componentes: es la forma en que la 
sociedad separa al individuo para actuar sobre él o ella”.£ De otra 
parte, la subjetivación la asumimos en el sentido que le ha dado 
Foucault a las tecnologías del yo, como aquellas «que permiten 


de percepción. Como la sensación, sus contenidos tienen el carácter de ser «dados», 
en contraste con el carácter «derivado» o «producido» del pensamiento y el 
sentimiento, El conocimiento intuitivo posee una certeza y convicción intrínseca 
(-) La intuición comparte esta cualidad con la sensación, cuya certeza descansa 
sobre un fundamento físico, La certeza de la intuición descansa igualmente sobre 
un estado específico de «alerta» psíquica, de cuyo origen cl sujeto es inconsciente». 
Jung, Carl, Psychological Types, London, Routledge and Kegan Paul, 1971, p. 453, 
(Primera edición en alemán, 1921. Traducción al inglés del autor). 


3 El concepto de imaginación, menos claramente definido por Jung que el de 
intuición, lo entenderemos en este escrito, de una parte, como la actividad 
espontánea de la psiquis de producción de imágenes, y de otra, como una 
disposición o actitud de introversión de la conciencia que le permite «captar» 
sin reduccionismos el sentido. que no el significado, de los relatos en imágenes 
de la actividad del inconsiente, asi como de expresar este sentido por medio de 
lenguajes no racionales. 
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alos individuos efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de los 
otros, cierto número de operaciones sobre su cuerpo y su alma, 
pensamientos, conducta o cualquier otra forma de ser, obtenien- 
do así una transformación de sí mismos, con el fin de alcanzar 
cierto grado de felicidad, pureza, sabiduría o inmortalidad; en 
pocas palabras se trataría de «el modo en que un individuo actúa 
sobre sí mismo». ” 


Lo que se ha recortado en este proceso de individualización 
propio de la pedagogía colombiana en este siglo, son precisa- 
mente aquellas funciones psíquicas que posibilitan la acción del 
individuo sobre sí mismo, y que mayor potencia tienen para la 
creación de sí mismo. En la práctica pedagógica nacional, hasta 
los años cincuenta y con contadas excepciones, el sentimiento 
y la imaginación fueron vistas con una desconfianza dogmática 
e inquisidora. Esto por una doble razón: en primer lugar, la 
expresión de los sentimientos y la imaginación o «ensoñación» 
eran consideradas características de la degeneración moral de 
la raza colombiana; en segunda instancia, eran vistas como 
expresiones de la individualidad antagónicas a las finalidades 
educativas de progreso económico y orden social. En este sentido, 
se consideraba que representaban un doble peligro: aceleraban 
el proceso degenerativo de la raza y promovían la ociosidad, el 
desperdicio de energías y el desorden en la familia, la escuela 
y la sociedad. 


f SAENZ, Ju, SALDARRIAGA, O. y Ospina, A., Mirar la infancia, pedagogía, moral y 
modernidad en Colombia, 1903-1946, Medellín, Colciencias, Foro Nacional por 
Colombia, Universidad de Antioquia y Uniandes, 1997, p. 29. 


1 Foucaurt, Michel, Las tecnologías del yo, citado en Sáenz, Saldarriaga y Ospina, 
1996, ibídem. 
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Para pedagogos, funcionarios públicos, médicos y sacer- 
dotes, el sentimiento y la imaginación representaban lo opuesto 
del individuo a formar, ya que se pensaba que en las escuelas se 
debían desarrollar las características consideradas «viriles» del 
alumno —tanto del niño, como de la niña—, preparándolo para 
la lucha por la vida en un medio hostil, forjando su voluntad, 
fortaleciendo su carácter y ahorrando e incrementando las ener- 
gías del cuerpo. Se pensaba que el sentimiento y la imaginación 
—onsideradas características femeninas- desviaban al individuo 
de la lucha biológica y moral, le debilitaban la voluntad y el 
carácter, se desperdiciaban preciosas energías necesarias para 
el trabajo productivo, e introducían factores impredecibles de 
agitación y desequilibrio individual y colectivo. 


Se trata de un discurso de normalización de la subjetividad, 
emparentado con el de normalización de la raza colombiana, en 
el cual, la desconfianza en el individuo se confundía con la des- 
confianza en la raza. En este sentido, para el médico y pedagogo 
Miguel Jiménez López, la raza nacional tendría una marcada 
debilidad de la voluntad, característica que dificultaría el control 
de los sentimientos y los impulsos instintivos. Para el pedagogo 
activo Gabriel Anzola Gómez, los colombianos se caracterizaban 
como «tropicales» e «instintivos naturales», al ser poseedores 
de «una fuerte sensibilidad, que nos da ese tono afectivo (...) y 
que nos asemeja a los niños». Para completar el cuadro de una 
raza débil y atávica, el colombiano, en oposición a las culturas 
consideradas modernas y civilizadas, sería «soñador», viviría de 
sus fantasías, de su imaginación, del futuro más que del presente, 
En palabras de Anzola: «Como en el niño, predomina en nuestro 
medio la forma pasiva, subjetiva, inestable (....). Vivimos sujetos a 
las impresiones variables de todas las condiciones del medio», 
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Esta desconfianza hacia la subjetividad, por parte de los 
pedagogos activos de los años treinta y cuarenta, representó una 
continuidad con la práctica pedagógica de las congregaciones 
católicas y de la pedagogía confesional oficial del Plan Zerda 
y del manual de los Restrepo Mejía de inicios del siglo. Pero si 
para los católicos el peligro de la imaginación y la expresión de 
los sentimientos residía en sus efectos sobre la moral religiosa 
-al debilitar la voluntad que controlaba las inclinaciones infe- 
rioros— para los activos la amenaza no cra sólo para lo moral 
individual, sino también para la utilidad y la eficacia social del 
individuo y del pueblo.* 


Aunque se trata de un período que para la práctica pedagó- 
gica falta historiar con cuidado, podemos aventuramos a señalar, 
sin gran temor a equivocarnos, que la Contrarreforma Conserva- 
dora de los años cincuenta y el período del Frente Nacional, no 
significaron grandes cambios en relación con la supresión de una 
pedagogía de la subjetividad, En cuanto a tiempos más recientes, 
es claro que la dirección ha estado señalada por el proceso de 
racionalización y modernización de la práctica pedagógica. 


Pero este fenómeno de desvalorización de la imaginación y 
el sentimiento, no es sólo nacional, hace parte de la fragmentación 
del sujeto, característica del mundo moderno; fenómeno que ha 
producido una escisión entre la función de pensamiento y la de 
sentimiento, así como entre la función intuitiva y la sensitiva; y 
en el cual la educación escolarizada ha cumplido —y sigue cum- 
pliendo— un papel central y a nuestro juicio, patológico. Como 
lo han señalado múltiples estudios etnográficos, en la educación 
informal se fusionan las dimensiones sensibles y cognitivas, en 
la medida en que el conocimiento se desarrolla por medio de 


£ SAENZ, SALDARRIAGA y Ospina, 1996, ibid, pp. 327-339. 
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procesos de identificación con los padres y el grupo cultural 
de referencia, y por lo tanto, para el infante lo central no es el 
contenido de la enseñanza sino quién enseña y las relaciones 
afectivas que se establecen en el proceso formativo. En contraste 
con esto, en la educación escolarizada los afectos son tratados 
como una variable a controlar: los sentimientos en general y 
la relación afectiva entre maestro y alumno en particular, son 
concebidos en la práctica como impedimentos para la formación 
de un individuo adaptado, útil y racional.” Se escinden así las 
diversas dimensiones de la psiquis al privilegiar el contenido de la 
enseñanza sobre la relación vital, y por lo tanto no sólo sensorial 
y cognoscitiva, sino también sensible e intuitiva, del alumno con 
el formador, con el conocimiento y con su entorno. 


En el esfuerzo por «convertir» al alumno de un conoci- 
miento subjetivo y cargado de sentimientos e intuiciones a un 
conocimiento «objetivo», afectivamente neutral e impersonal, 
necesario claro está para el progreso científico y tecnológico, se 
pierde algo que en la mayoría de los casos nunca se recupera. 
Considero que la clave de lo que se pierde está implícito en el 
nombre que se le da a este conocimiento personal, privado y 
cotidiano: sentido común. Lo que se pierde no es lo común -ya 
se ha ironizado sobre lo poco común que es este sentido=, se 
pierde un sentido, un sentir: se pierde la posibilidad de fusionar 
el sentir y el pensar, ya que la pedagogía moderna no deja otra 
posibilidad distinta a la de reemplazar el sentir por el pensar. 
Es claro que la educación escolarizada tiende a desarrollar 


? Ver los trabajos de Sylvia Scrigner y Michael Core, Cogninive Consequences 
of Formal and Informal Education; el texto clásico de Erik Erikson, Infancia y 
sociedad, los trabajos de John Oasu, especialmente Cultural Discontinuities and 
Schooling, y el artículo de Abraham Macrnozo, Calidad de la educación y su 
relación con la cultura, sintesis de una investigación en una área indígena de 
Guatemala. 
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exclusivamente las funciones del pensamiento y la sensación, 
relegando la educación de los sentimientos y de la imaginación; 
de la estética, los valores y las relaciones. La música, el arte, 
la religión, el teatro y la literatura tienden a ser opcionales y 
extracurriculares, o consideradas de importancia secundaria en 
los programas escolarizados. 


En el mejor de los casos, los procesos sensibles e imagina- 
tivos son tolerados en los primeros años de la primaria, ya que la 
psicología ha convencido a los pedagogos de que la infancia es 
un período amoral en el cual predominan los sentimientos y por 
lo tanto es necesario postergar los objetivos de socialización y 
racionalización. Pero en el momento de considerar que el alum- 
no ya puede empezar a acceder a un pensamiento operacional, 
la balanza se inclina progresivamente a los esfuerzos —estos sí 
considerados serios y metódicos— de desarrollo unilateral del 
pensamiento. Este movimiento pendular nunca retorna, a pesar 
de la centralidad de la dimensión sensible e imaginativa de la 
psiquis en los procesos de desarrollo psicosocial, así como en los 
dilemas propios de la vida individual y colectiva en todo el ciclo 
vital, y su particular importancia en los procesos de conforma- 
ción de una identidad individual y una identificación colectiva 
durante la preadolescencia y la adolescencia." 


Claro está, que este dispositivo racionalizador, como tan- 
tos otros que ha configurado la escuela moderna, nunca logra 
un éxito total. Las dimensiones sensibles e imaginativas de la 
psiquis siguen funcionando como resistencia —consciente e in- 
consciente— a sus propósitos. Buena parte de la pasividad, los 


© Sobre la importancia de los sentimientos y la imaginación para afrontar los 
dilemas propios de la adolescencia, ver las obras de Erik Eruxsow, Identidad, 
juventud y crisis, y Louise Karan, Adolescencia, el adiós a la Tijane, 
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juegos, las burlas y las ironías de los estudiantes están dirigidas 
a energizar estas formas de expresión de lo humano. Se trata de 
un esfuerzo, fallido en la mayoría de los casos, por humanizar 
el ámbito escolar y por no permitir la derrota de la subjetividad. 
Para los estudiantes más introvertidos así como para aquellos 
en los que dominan las funciones del sentimiento y la intuición, 
se trata de una resistencia en la que está en juego su identidad 
psicológica. Como el dispositivo escolar no permite una fusión 
de pensamiento y sentimiento, de sensación e intuición, el dilema 
es de fondo: o los alumnos logran subvertir la educación formal 
o ella logra doblegarlos, derrotándolos psicológicamente. El 
éxito de algunos estudiantes en este esfuerzo por preservar su 
integridad y como corolario, la derrota parcial de este dispositivo 
pedagógico, puede atestiguarse por el número de ellos que llega 
a la educación superior concibiendo la academia y la ciencia 
como sus enemigos. 


2. Hacia una pedagogía de la emoción y la 
imaginación 
«Los tigres de la ira son más sabios 
que los caballos de la instrucción» ” 
William Blake 
Una pedagogía de los sentimientos y la imaginación 
como la que queremos proponer, sería en términos del filósofo 


norteamericano Richard Rorty, aquella que logre que su lengua- 
je deje de girar en torno a nociones de verdad, racionalidad y 


1 Bake, William (1793), «The Marriage of Heaven and Hell», en Poetry and 
Prose of William Blake, op. cil., p. 184. 
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obligación moral y comience a girar en torno a las nociones de 
símbolo, metáfora y creación de sí mismo.” Se trataría de negar 
la oposición entre pensamiento y sentimiento al renunciar a la 
noción de que puedan existir «criterios absolutos de racionali- 
dad»; puesto que si entendemos el término racional como algo 
parecido a coherencia interna, entonces tenemos que reconocer 
que muchas de las cosas deseables entran en el ámbito de lo 
irracional. Entre otras, «una forma de autocrítica y de reforma 
que tenemos en alta estima y que siempre se ha pensado que era 
(.-.) la fuente de la libertad». Se trataría de darle el mismo valor 
al desequilibrio que al tan anhelado equilibrio, al caos que al 
valorado orden, a la duda que a la esperada claridad, a la para- 
doja que a la alabada certeza; en tanto elementos necesarios —e 
inevitables- del desarrollo individual y colectivo. Negando, de 
paso, la pretendida oposición entre la razón y lo que es distinto a 
ella, ya que ésta sería una oposición que, según Rorty, «se puede 
abandonar, cuando se ha abandonado la noción de que la razón 
designa un poder que sana, reconcilia y unifica». 


Como ya hemos insistido,.no se trata de renunciar al pen- 
samiento y la razón en pedagogía, sino de debilitar su dominio 
sobre la psiquis para que otras dimensiones de lo humano puedan 
expresarse, Tal como lo plantea Jung, se trataría de debilitar el 
control sobre la conciencia del pensamiento dirigido —el que re- 
conocemos como pensamiento en sentido estricto— y permitir el 
influjo del pensamiento no dirigido, el cual expresa los procesos 
inconscientes: Para Jung, el pensamiento dirigido es aquél que 
hace énfasis en la adaptación a la «realidad externa», el cual es 
comunicable a través del lenguaje verbal y racional; mientras 
que el pensamiento no dirigido es una forma de pensamiento 


2 Rorty, Richard, Contingencia, ironía y solidaridad. Barcelona, Paidós, 1991, 
pp. 16-18 y 63-87 
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cuya tendencia es alejarse de la realidad externa y dirigirse hacia 
nosotros mismos, en el cual desaparece el lenguaje racional. En 
este tipo de pensamiento se acumula imagen sobre imagen y 
sentimiento sobre sentimiento; los elementos se organizan, ya no 
como éstos aparecen en la «realidad externa», sino de acuerdo 
con la dinámica inconsciente. Mientras que el primer tipo de 
pensamiento —el dirigido- opera con elementos del habla social 
con el propósito de comunicarse con los demás y así actuar sobre 
la realidad social, el segundo se aleja de esta realidad, liberando 
las tendencias subjetivas. El pensamiento y el lenguaje dirigidos 
serían la forma, por excelencia, de percibir y expresar la reali- 
dad «objetiva» del mundo exterior al individuo, mientras, el no 
dirigido sería la forma de percibir y expresar la vida interior, 
inconsciente y subjetiva. 


Jung cuestiona el postulado que la razón pueda conquistar- 
lo todo, inclusive el inconsciente. Considera que la razón analítica 
no es suficiente para la educación de la psiquis. Para Jung, el 
lenguaje simbólico es polisémico y por lo tanto no es reducible a 
la razón, y juega un papel fundamental en el proceso de desarrollo 
psicológico: de autoconocimiento del ser humano. 


Para aclarar la perspectiva junguiana se hace necesario 
presentar, muy brevemente, su concepción del símbolo, Como 
lo señala el teólogo Leonardo Boff '* en su excelente texto en 
clave junguiana: «Los rostros maternos de Dios», el universo 
profundo de la vida humana, como la dimensión del amor, de la 
relación, del sentido último de la vida y de la muerte, se expre- 
san preferentemente en un registro simbólico, mejor que en «el 


B Juno. Carl Gustav (1952), Sumbols of Transformation 3, New Jersey, Princeton 
University, 1976. 


1 Borr, Leonardo (1979), El rostro materno de Dios, ensayo interdisciplinar sobre 
lo femenino y sus formas religiosas, Ediciones Paulinas, 1988. 
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registro de la racionalidad analítica y seca». La psiquis humana 
produce símbolos inconsciente y espontáneamente, no sólo en 
la forma de imágenes y relatos oníricos, sino en todo tipo de 
manifestaciones psíquicas: hay pensamientos y sentimientos 
simbólicos, así como actos y situaciones simbólicas.” 


Para Jung, el símbolo es multivoco y polisémico; remite a 
algo pero no se reduce a una sola cosa; el significado del símbolo 
es imposible de presentar, sólo se puede hacer referencia a su 
sentido. Se trata de una imagen del mundo conocido que sugiere 
algo desconocido; es lo conocido expresando la vida y el sentido 
de lo inexpresable. En el símbolo, el significado y el significante 
están abiertos..La imagen significante remite por extensión a todo 
tipo de «cualidades» no representables. ' 


Los símbolos son los mediadores entre el consciente y 
el inconsciente: esclarecen la energía inconsciente por medio 
del sentido consciente que se les da, pero a la vez recargan la 
conciencia con la energía psíquica que transporta el símbolo. 
En este sentido, el símbolo, como elemento del lenguaje no ra- 
cional de la psiquis, es portador de un nuevo equilibrio entre lo 
consciente y lo inconsciente, entre sentimiento y pensamiento, 
entre sensación e intuición. Mientras que el lenguaje racional de 
la lógica analítica, de los conceptos, es la forma por excelencia 
para conocer el mundo material, la imaginación simbólica es 
la función privilegiada para el conocimiento de sí mismo. El 
lenguaje simbólico de la imaginación sería entonces una forma 
de conocimiento anterior a las palabras.'* 


13 Jung, Carl, (1964), «Approaching the Unconscious», en Jung, Carl (Ed.), Man 
and his Symbols, New York, Dell Publishing. 


1 Para un análisis a fondo de la concepción junguiana del símbolo, ver el trabajo 


de Gilbert Duraxo, La imaginación simbólica. 
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Esta función integradora del símbolo, de unificación de 
lo escindido, ha sido esclarecida en un sentido análogo al de 
Jung, por el filósofo indio Raimon Paniakkar, para quien el 
símbolo sería una relación vivida que trasciende lo objetivo y 
lo subjetivo,” 


El papel de la pedagogía no se limitaría, entonces, al 
desarrollo de la conciencia —de la sensación y el pensamiento 
dirigido—a expensas de erigirle un muro de contención al incons- 
ciente y a las funciones de la psiquis, relegadas por la cultura 
moderna: el sentimiento y la intuición. Su finalidad sería posibi- 
litar la integración de contenidos conscientes e inconscientes de 
la psiquis, Se trataría de romper la separación entre consciente e 
inconsciente, lo cual no es posible condenando -como lo hace la 
pedagogía moderna- los contenidos del inconsciente de forma 
unilateral, sino más bien, reconociendo šu importancia para com- 
pensar la unidimensionalidad de la conciencia; eso es, atendiendo 
al sentido y al propósito del inconsciente. Se trataría de evaluar 
los contenidos del inconsciente -los sentimientos, las intuiciones 
y el pensamiento no dirigido- no reduciéndolos a su significado 
racional, sino simbólicamente, entendiendo el símbolo como la 
mejor expresión posible de un hecho psíquico complejo todavía 
no aprehendido claramente por la conciencia. 


74 

Alevaluar los contendidos del inconsciente de esta forma, 
no condenándolos, sino dándoles la misma importancia que le 
otorgamos a los hechos “externos”, se presenta un intercambio 
entre las razones de la conciencia y los sentimientos incons- 


Y PANIAKKAR, Raimon, «Para una lectura intercultural del simbolo», en Arquefipos 
y símbolos colectivos, Barcelona, Anthropos, 1994. 
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cientes, que en términos junguianos configura la función tras- 
cendente: función psíquica que surge de la unión de contenidos 
conscientes e inconscientes. Esta confrontación entre consciente 
e inconsciente y la tensión que genera, sería el motor del desa- 
rrollo humano en tanto proceso de autoconocimiento. La función. 
trascendente se manifiesta como una cualidad de los opuestos 
unidos, de la integración de elementos escindidos de la psiquis. 
Mientras estos elementos se mantengan separados para evitar 
el conflicto, se convierten en obstáculos de este desarrollo, ya 
que el conflicto o la discrepancia explícita y reconocida entre 
las formas de conocer del consciente y las del inconsciente, se- 
ría precisamente el impulso fundamental para el desarrollo del 
individuo y la sociedad. 


Conocimiento y subjetividad 


¿Cómo lograr que el proceso necesario de desarrollo sis- 
temático del conococimiento en la educación formal no se haga 
a expensas de los sentimientos, la intuición y la imaginación? 
En primer lugar, reconociendo que para el alumno el conoci- 
miento académico siempre es, en parte, subjetivo, Para que algo 
se convierta en verdad debe ser apropiado por una conciencia 
subjetiva. Esto es, debe ser escogido, antes de convertirse en 
verdad para esa conciencia. El conocimiento no es simplemente 
algo objetivo presentado para ser aprendido, tampoco es algo 
solamente funcional y útil para regular la experiencia. En el 
fondo, el conocimiento sólo se convierte en conocimiento para el 
individuo cuando su subjetividad se apropia de él y lo incorpora 
en su vida personal, En este sentido, el sentimiento del individuo 
hacia la «verdad» y las razones científicas, es tan importante 
como su comprensión cognitiva; por lo tanto es fundamental en 
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la educación escolarizada abrirle posibilidades al alumno para 
afirmar su punto de vista personal y subjetivo. 


Discrepamos aquí del planteamiento piagetiano que dice 
que las formas de organización del conocimiento en el niño se 
desarrollan por medio de una adecuación de las estructuras cog- 
noscitivas, con un telón de fondo un tanto inocuo de la emoción, 
entendida como energía. El proceso de asimilación y acomoda- 
ción de Piaget no sería sólo un ajuste de estructuras cognitivas, 
sino a la vez, un acto de naturaleza afectiva. Siguiendo a Jerome 
Kagan”, consideramos que el desequilibrio cognitivo, en tanto 
discrepancia, conduce a sentimientos de ansiedad, los cuales 
impulsan la búsqueda de nuevos equilibrios de mayor comple- 
jidad cognitiva, pero también de mayor seguridad afectiva al 
permitir una mayor adaptación con el mundo natural y social. No 
serían por lo tanto las discrepancias o desequilibrios cognitivos 
la fuerza motriz única del desarrollo psíquico y de las formas 
de organización del pensamiento. El progreso en las formas de 
organizar el pensamiento sería un resultado de las discrepancias 
psíquicas en toda su complejidad, y no sólo de los desequilibrios 
cognitivos. Éstas también se desarrollarían, por lo tanto, por 
discrepancias entre sentimientos y formas de pensamiento así 
como entre intuiciones y pensamientos. 


En segundo lugar, desechando la imagen idealizada —me- 
jor, racionalizada— del desarrollo científico como progreso lineal 
dirigido por la razón y aceptando, por lo tanto, que muchos de 


'* Para un planteamiento pedagógico integral sobre la dimensión subjetiva del 
conocimiento, ver Morris, Van Cleeve (1966), Existentialism in Education, Harper 
and Row, New York. 


1% Kagan. Jerome (3984), On the Nature of the Child, New York, Basic Books, 
1984. 
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los grandes avances científicos no han sido exclusivamente 
producto de la inducción o la deducción lógica, sino también de 
experiencias intuitivas y sintetizantes por parte de Jos científicos, 
que sólo después son organizadas en un discurso continuo por 
medio de una racionalidad a posteriori, o reconstruida, como se 
le ha denominado. 


En tercer Jugar, reconociendo que quizás con la excepción 
de algunas dimensiones de las matemáticas y las mal llamadas 
ciencias exactas -las cuales no son tan objetivas como se pensaba 
hace unas décadas, según se ha demostrado en el caso de la física 
subatómica que ha borrado los límites entre la física y la metafí- 
sica al reconocer el impacto que tiene el investigador sobre los 
fenómenos que observa—, las ciencias sociales, la literatura, la 
filosofía y el arte no tienen sentido por fuera de la subjetividad 
de sus creadores y de los maestros y alumnos, 


En cuarto lugar, aceptando que el conocimiento con pre- 
tensiones de «objetividad» es unidimensional desde una pers- 
pectiva psicológica, y en este sentido de poco valor para asuntos 
concernientes a la ética y el autoconocimiento. 


Por todo lo anterior pensamos necesario considerar que 
además de medios para la adaptación al contexto externo y para 
el progreso científico y tecnológico, las asignaturas escolares 
deben ser concebidas como instrumentos para la realización de 
la subjetividad del alumno; para la integración progresiva de 
todas sus funciones psíquicas. 


Si aceptamos, siguiendo a Jung, que el inconsciente 
juega un papel de compensación de la conciencia, las funcio- 
nes psíquicas que en la cultura moderna han sido relegadas al 
inconsciente -el sentimiento y la intuición- serían las fuentes 
de la creatividad, tanto individual como social. Pero para que 
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estas funciones encuentren expresión, la pedagogía debe asumir 
los lenguajes no racionales de la expresión artística y estética 
-la poesía, la música, la danza, las artes plásticas, el teatro- no 
como simples aditamentos lúdicos o de formación del «gusto» 
y la «apreciación del arte», sino como formas privilegiadas en 
la modernidad para la creación de sí mismo y para el despliegue 
de la imaginación. Como lo ha señalado el poeta Robert Bly”, 
la creación artística y en general, las formas de expresión de la 
imaginación, posibilitan un salto permanente entre lo racional y 
lo irracional y de regreso. debilitando en este proceso la separa- 
ción entre la conciencia de la «objetividad» del mundo externo 
y la de la dimensión privada, y a menudo inconsciente, de los 
sentimientos y la intuición. 


Entendida de esta manera, la educación por medio del arte 
tendría que ocupar un lugar de privilegio en las instituciones 
de educación formal. Esta educación estética, al posibilitar la 
expresión de imágenes y sentimientos individuales, facilitaría 
el quiebre de la división entre una percepción dirigida hacia 
el mundo «objetivo» y la percepción dirigida hacia un objeto, 
imagen o sensación interior. Igualmente, permitiria la expresión, 
en forma comunicable, del sentimiento y de aquellas formas de 
experiencia subjetiva que de otra forma permanecerían parcial 
o totalmente inconscientes”. 


» Biy, Robert (1975), Leaping Poetry, An Idea with Poems and Translations, 
Boston, Bescon Press, 1975. 


2 Ver sobre este punto el libro del crítico de arte británico Herbert Rean, Educación 
por el arte, Editorial Paidós, Barcelona. 1991. 
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Sentimientos, imaginación y formación 


Aunque todo lo que venimos discutiendo apunta a la 
dimensión formativa de la educación escolarizada, queremos 
subrayar algunos elementos que reafirman la importancia de 
las prácticas de subjetivación —l conocimiento de sí mismo 
como lo llaman en Oriente- y el papel de los sentimientos y la 
imaginación en ellas, para que cualquier proyecto formativo no 
sea vivido como norma o valor impuesto o como simple con- 
vencimiento racional. 


En primer lugar, siguiendo al psicólogo Jerome Kagan, 
consideramos que el razonamiento por sí solo es una base in- 
suficiente y frágil para el desarrollo de la moralidad individual, 
ya que las emociones juegan un papel fundamental —si no el 
primordial- en la acción moral. 


En este sentido, Kagan argumenta que en su proceso de 
desarrollo, el individuo, desde la infancia, se basa más en las 
emociones que en los razonamientos lógicos para construir es- 
tándares morales basados en principios abstractos. Sustentando 
la extraordinaria variedad de acciones e ideales conscientes, 
existiría un número reducido de estados emocionales- ansiedad, 
empatía, sentimiento de responsabilidad. incertidumbre— que 
conformarían la base de un número limitado de categorías 
morales universales. La imaginación jugaría aquí un papel 
fundamental ya que el sentimiento de empatía con los otros -la 
capacidad de identificarse con su situación y sus sufrimientos, 
lo que los educadores para la democracia denominan «ponerse 
en el lugar del otro»- sólo sería posible por medio de un acto 
audaz de la imaginación. 


En segundo lugar, creemos que sólo una pedagogía 
del autoconocimiento —de integración de las funciones de la 
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psiquis- en la dirección abierta por Jung, permite abordar un 
problema que a nuestro juicio ha sido soslayado tanto por los 
proyectos formativos basados en una moral católica, como por los 
fundamentados en los postulados de la modernidad: ¿Qué hacer 
con el mal? ¿Es posible seguir negando la naturaleza estructural 
y estructurante en la psiquis de la cruelda, la insolidaridad o la 
violencia? ¿Vamos a seguir con la ilusión de poder controlar el 
mal si logramos profundizar en los procesos de racionalización 
y modernización de nuestra cultura; que desaparecerá sólo si 
la ordenada razón le gana la batalla de una vez por todas a los 
desordenados y peligrosos sentimientos y fantasías colectivas? 
¿0 que algún día la providencia divina, cual alquimista medieval, 
finalmente logrará separar el mal del bien, y encerrar al primero 
en una picota celestial? 


No, ereemos que el mal no es susceptible de desaparecer y 
es poco aconsejable tratar de aislarlo, ya sea en nuestra psiquis 
o en la sociedad. Se hace necesario emprender con valor, en las 
instituciones de educación formal, el camino de la introspección 
y la auto-observación, recociendo el mal como un elemento cons- 
titutivo e irreductible -así en la mayoría de los casos sea incons- 
ciente de nuestra psiquis. Ser conscientes del mal en nosotros 
mismos es el primer paso para abordarlo, para confrontarlo con 
ese bien, con el cual, como individuos socializados en una cultura 
cristiana, tendemos a identificarnos conscientemente. Éste es el 
primer paso para dejar de albergar peligrosas ilusiones acerca de 
la posibilidad de eliminar la violencia y la crueldad de nuestros 
pensamientos y sentimientos. En palabras de Jung: 


«(...) el individuo que desea tener una respuesta al 
"problema del mal, tal como este se plantea hoy en día requiere, 
en primerísimo lugar, de autoconocimiento, eso es, el máximo 
conocimiento posible de su propia totalidad. Debe conocer, infa- 
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tigablemente, qué tanto bien puede realizar y de qué crímenes es 
capaz, y debe tener cuidado de no considerar el bien como real 
y el mal como una ilusión. Ambos son elementos de su propia 
naturaleza y ambos, con toda seguridad, se harán visibles en él, 
si llega a desear vivir -como deberia- sin autoengaños».? 


3. Epílogo 


Para una pedagogía como la que hemos tratado de esbo- 
zar es fundamental, en primer lugar hacer visibles las múltiples 
dimensiones de lo que se ha denominado la «enseñanza indirec- 
ta»: aquella presentada de forma inconsciente, no intencional, 
subliminal si se quiere, y que le da el tono afectivo a la relación 
maestro-alumno y a la cultura escolar en su conjunto, indicando 
de forma indirecta pero no menos efectiva lo aceptable o no de 
las múltiples dimensiones de la subjetividad. En este sentido, 
como lo han señalado algunos pedagogos, muchos de los éxitos y 
fracasos de los procesos de enseñanza y formación provienen de 
dimensiones no racionales de la vida escolar: «(...) de la imagen 
y la metáfora, el contagio emocional, la proyección, la transfe- 
rencia, el estado inconsciente de la mente de los alumnos (y los 
maestros), (...) de la comunicación no verbal y subliminal».2 
Son estas formas indirectas de enseñanza las que permiten la 
puesta en juego de la dimensión de los sentimientos, así como 
de los contenidos inconscientes de la relación maestro-alumno 
y la de éstos con la institución y con el conocimiento. 


Y Jarre, Aniela, «Jung's View on Christianity», citado en Morris, Van Cleve, 
Existentialism in Education, op. cit., traducción del autor. 


¿Nuviter, Bernie (1992). Emotion, Imagination and the Unconscious in Learning, 
Collins Dove, Victoria, Australia, p. 15, traducción del autor. 
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En segundo lugar, es fundamental reconocer el papel del 
juego como forma de expresión de la intuición, de la imaginación 
y de los sentimientos. Pero la noción de juego también debe ser 
ampliada, excluyéndola de su asociación exclusiva con lo corpo- 
ral y con los primeros años de la escuela primaria y haciéndola 
extensiva a todo el proceso educativo. La producción artística, 
la literatura y la experimentación en las diversas disciplinas, son 
igualmente juegos por los cuales el individuo no sólo manipula de 
forma creativa e imaginativa distintos elementos conceptuales y 
recursos del lenguaje, sino en los cuales también debe ser posible 
que «juegue» con distintas formas de expresar sus sentimientos, 
de imaginarse e intuir otras «verdades» y otras formas expresivas, 
de configurar su identidad y de autoconocerse. 


Por último, a partir de los análisis del psicólogo junguiano 
James Hillman en su ensayo sobre «La educación de la función 
del sentimiento», “queremos puntualizar algunos elementos 
de lo que podría ser una pedagogía de los sentimientos. Ante 
todo, es necesario que en el proceso pedagógico se elimie la 
represión propia del miedo a los sentimientos; debe tenerse 
una mayor confianza en la función del sentimiento, facilitando 
y promoviendo su expresión, para que éstos, por así decirlo, 
puedan ser «capturados»: mantenidos en la conciencia y reco- 
nocidos como sentimientos sin la intervención de la censura o 
de las racionalizaciones de la función del pensamiento. En este 
sentido, el proceso de educación de los sentimientos sólo podría 
comenzar cuando el individuo adquiera el valor de confiar en su 
primer sentimiento espontáneo, al margen de si éste es aceptable 
o no para el sistema colectivo de valores. Esto implica asumir 


2 Tin Vow-Franz, Marie Louise y Human, James (1971), Jung's Typology, Spring 
Publications, Dallas 
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una actitud de responsabilidad hacia nuestros sentimientos y no 
solamente una responsabilidad hacia los ideales acerca de cómo 
deberíamos sentir. Se trata de un proceso que debe guiarse por el 
principio del romanticismo que niega la superioridad de la «ver- 
dad» de la mente sobre la «verdad» del corazón y que advierte 
que si bien el sentimiento puede errar, sólo puede ser corregido 
por otro sentimiento y no por el pensamiento. 


Este proceso hace necesario, por lo tanto, que se abandone 
la noción clásica de que los sentimientos deben ser «civilizados» 
por el pensamiento, ya que se trataría de dos dimensiones irre- 
ductibles de la psiquis. idea que hace entendible el postulado 
junguiano de que la verdad psicológica es normalmente dual, 
si no múltiple, y por lo tanto, esencialmente paradójica. Habría 
por lo tanto una verdad del sentimiento y otra del pensamiento, 
las cuales frecuentemente entran en contradicción; por ejemplo 
entre el sentimiento de compasión y el principio racional de 
justicia, entre el sentimiento del amor y la búsqueda impersonal 
de la verdad. 
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Los científicos suelen sentir vergüenza cuando 
hablan de pedagogía. Es más, por lo general 
reconocen sin rubor que les cuesta enseñar lo 
que saben. Con frecuencia escuchamos decir 
que el doctor sabe mucho, pero no sabe trans- 
mitirlo, y esto poco prestigio le quita, pues deja 
incólume su estatus de científico, que es lo más 
importante a la hora de valorar lo que sabe. 


Estas cotidianas y comunes maneras de pensar son el resultado 
de una larga historia de encuentros y sobre todo de desencuentros 
entre la pedagogía y las ciencias. Una larga historia en la que 
podemos rastrear los restos de múltiples batallas donde el poder 
ha estado presente de una u otra manera: el poder del dinero, el 
poder político, el poder simbólico, en fin, el poder mezquino, 
el de las más sutiles y soterradas formas de la envidia, de los 
celos y de la avaricia. El poder es eso, nada solemne, pero muy 
creativo. La historia de la relación entre la pedagogía y las cien- 
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cias, como resultado de la acción del poder, es inmensamente 
rica en creaciones majestuosas, en la producción de múltiples y 
complejos saberes, discursos y teorías, en la institucionalización 
de diversas prácticas, e incluso, en la invención de sofisticados 
modos de ser sujetos: doctores y profesionales. La historia de esta 
relación que a continuación apenas insinuaremos, es de alguna 
manera también la historia del maestro. 


Aunque no será posible hacer un recorrido exhaustivo de 
la compleja historia de esta relación, sí vamos a dejar insinuadas, 
unas líneas temáticas desarrolladas por otros autores y sobre todo” 
unos cuantos asuntos que están sin investigar en nuestro medio 
y que sería muy útil trabajar para avanzar en el esclarecimiento 
de dicha relación. 


indagar por la historia de la relación entre pedagogía y 
ciencias significa aproximarnos a las condiciones en las que se 
institucionalizaron aquellas verdades sobre la educación que hoy 
aceptamos como ciertas, pero de las cuales podemos dudar, e 
incluso podemos reírnos, si tomamos distancia de ellas aunque 
sea temporalmente. 


¿Qué significa ser hoy docente universitario o de edu- 
cación básica? Una pregunta que toca el presente de nuestras 
instituciones educativas, de las políticas públicas en educación y 
sobre todo, de la cultura cotidiana en la que nos movemos. ¿Por 
qué enseñamos lo que enseñamos?, ¿por qué lo hacemos de una 
manera y no de otra?, ¿en qué medida lo que enseñamos está 
atravesado por ciertas formas de existencia del poder? 


27 
AA 


LA PEDAGOGÍA Y LAS CIENCIAS: historia de una relación 


Algunas premisas teóricas y metodológicas 


El ejercicio que a continuación proponemos está inspirado 
en el trabajo que inauguró Nietzsche cuando se preguntó por 
la genealogía de la moral y nos enseñó que las más solemnes 
verdades tienen su origen en los más mezquinos e instintivos 
intereses; luego fue Husserl quien se atrevió a preguntar por la 
relación de las ciencias con la vida; más tarde la tradición de 
sla sociología del conocimiento de Manheim y el mismo We- 
ber trabajaron el problema de la relación entre conocimiento, 
profesiones y sociedad; por supuesto el marxismo ha hecho 
importantes contribuciones en el campo de la sociología de 
las ciencias, sobre todo las corrientes neomarxistas afectas al 
estructuralismo; cercano a esta tradición ha estado la Escuela 
de Frankfurt, hasta su último representante; pero para volver a 
Nietzsche, quien ha hecho un trabajo más juicioso inspirado en 
su genealogía ha sido Foucault. Son diferentes perspectivas, por 
supuesto, pero todas nos permiten relativizar aquellas verdades 
que fundan los solemnes rituales que repetimos todos los días 
en el salón de clase. 


Desde cualquiera de estos enfoques, aunque tengan res- 
puestas diferentes, es posible preguntar por el origen social o 
las condiciones de poder en las que se configuran los contenidos 
curriculares que manejamos en nuestras clases. Nuestra opción 
es trabajar desde el enfoque de la sospecha, punto de partida de 
toda filosofía. 


Algunas de las preguntas sobre la relación entre pedagogía 
y ciencias que podrían hacerse para ilustrar este enfoque serían 
las siguientes: 


¿Qué nos puede decir la historia acerca de los intereses 
que han entrado en juego en el proceso de institucionalización 
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de los contenidos que enseñamos?, y ¿de qué manera dicho, 
proceso nos da luces para pensar el qué y el cómo de lo que” 
enseñamos hoy? 


¿Qué conflictos han dado nacimiento a nuestras verdades 
que sustentan los contenidos curriculares que trabajamos? 


¿Cómo han intervenido en ese proceso y en esa lucha de 
intereses las necesidades de adecuar los contenidos para su en- 
señanza?, ¿dicha necesidad de enseñar crea conocimientos? 


Es decir, ¿los contenidos de lo que enseñamos sufren algu- 
na modificación a la hora de ser enseñados?, y ¿esa modificación 
crea alguna novedad? 


¿Hay diferencias entre la teoría y la práctica del currículo? 
¿es eso parte de los conflictos?, ¿podemos identificar en la distan- 
cía que hay entre una y otra, algo de lo que el poder produce? 


¿Cuánto de lo que queda por fuera de los currículos 
formulados y enseñados también hace parte de ese conflicto?, 
¿qué pasa con eso que queda por fuera?, ¿cómo actúa el poder 
sobre ello?, ¿qué relación tiene ese saber curricularizado con 
el saber popular, con las creencias más míticas que mueven el 
conocimiento popular? 


Estas preguntas, formuladas a manera de guía teórica y 
metodológica, son necesarias porque por lo general los docentes 
pensamos que los contenidos de la enseñanza están dados por 
la ciencia, como si estuvieran dotados de vida propia, con lo 
cual se ocultan las relaciones de poder en las que se encuentran 
inmersos y de los cuales proviene su origen. 


LA PEDAGOGÍA Y LAS CIENCIAS: historia de una relación 


De las relaciones entre las ciencias y su 
enseñanza 


El conocimiento que circula en las instituciones escolares 
tiene una especificidad propia y no puede pretenderse que sea 
una adaptación o una mera réplica del conocimiento científico. 
Esto es no solamente un error histórico, porque nunca ha sido 
así, sino una imposibilidad cultural, porque nunca podría llegar 
a ser así Los fines que persiguen las instituciones donde se 
construyen las ciencias no pueden ser los mismos que los de las 
instituciones escolares. 


Culturalmente cada una de estas instituciones tienen for- 
mas de producirse y reproducirse marcadas por sus contextos 
histórico- sociales, que las hacen pertenecer a lógicas distintas. 


Esto no significa que no haya una relación, pero no es una 
relación de dependencia; las ciencias no le dictan a la escuela 
sus contenidos, al contrario, es una relación en la que se produce 
una “alquimia”, al decir de Popkewitz', o recontextualización 
del saber académico en disciplinas escolares. 


La historia del currículo escolar nos puede ayudar a desci- 
frar la manera como se produce esta “alquimia”, la manera como 
se establecen las relaciones entre los saberes escolares y los co- 
nocimientos científicos. Una historia del currículo que dialogue 
con una historia de las ciencias nos podría revelar sorpresas; es 
posible incluso que encontremos que las disciplinas escolares le 
precedieron a ciertos conocimientos científicos e incluso aporta- 
ron a su surgimiento y consolidación. Éste puede ser el caso de 
la historia en Colombia, como lo veremos más adelante. 


! Citado por Cuesta, 1997. p. 11. 
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En un diálogo entre la historia del currículo y la historia 
de las ciencias no se trataría de mirar el grado de adaptación o 
desfase que tienen los saberes escolares frente a los científicos, 
sino el tipo de factores que intervienen en dicha relación, los 
sujetos, los poderes, las prácticas, los discursos que están me- 
diando esa relación. 


Para poder hacer visible esta compleja trama de relaciones 
hay que investigar las prácticas sociales en las que se produce, 
lo cual exige ir mas allá de la revisión de los planes de estudio, 
de los textos escolares, de las ideas pedagógicas o los tratados 
científicos. Es decir, sería una historia social, con todo lo que 
ello implica. 


Cuando no se tiene esta dimensión se corre el riesgo de caer 
en la posición ingenua de que lo que se enseña en las escuelas 
son malas adaptaciones de las ciencias o deficientes imitaciones. 
Un trabajo histórico que ilustre la manera como se han dado estas 
relaciones, nos podrá mostrar que nunca ha sido así. El asunto 
es más complejo y la historia así nos lo revela. 


La historia de la pedagogía, por ejemplo, nos puede ayudar 
a entender qué pasó cuando sc introdujo en la oscuela la psicolo- 
gía. Desde entonces cambiaron las relaciones entre conocimiento 
científico y currículo escolar. La preocupación por atender las 
supuestas necesidades de aprendizaje de los estudiantes y de 
adecuar los contenidos a sus edades hizo que se pensara más en 
el cómo se aprende que en el objeto de enseñanza?, llevando a 


* La preocupación por adecuar los métodos pedagógicos y los contenidos de 
enseñanza a las edades de los escolares es una premisa que nació con la pedagogía 
misma, casi es de su naturaleza, pero acá nos referimos a la manera como la 
psicología evolutiva planteó el asunto, 
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una nueva recontextualización a los saberes escolares y por lo 
tanto a una manera diferente de relacionarse con las ciencias, 


La historia del currículo y la historia de las ciencias nos 
pueden llevar a conocer la vida social de los saberes, sus avatares, 
sus desdoblamientos, sus quiebres, sus ramificaciones y bifurca- 
ciones. Ver de manera menos estática y rígida el conocimiento 
y por tanto a abordar con mayor rigor las preguntas por lo que 
se puede enseñar en nuestras escuelas. Lo que allí acontece son 
procesos sociales y por tanto complejos, que deben ser explicados 
para entender por qué no se pueden intervenir e priori. 


Chevallard (1991), por ejemplo, como estudioso de este 
tema, nos sugiere una hipótesis provocadora. Nos plantea que 
el saber enseñado establece una relación, no con la ciencia que 
supuestamente le provee de conocimientos, sino con lo que se 
dice de esa ciencia. Es decir que el saber escolar no necesita de 
la ciencia en sí, por cuanto la escuela misma escoge el conoci- 
miento que necesita enseñar y lo recicla y procesa a su manera, 
sino con la legitimidad que ella tiene. Es lo que él Hama “génesis 
mítica” o “filiaciones negociadas”. Es decir, que para justificar la 
legitimidad de lo que se enseña en la escuela, se debe protestar 
filiaciones con la ciencia, a pesar de que la escuela sabe que allí 
se deforma y se reconfigura sin escrúpulos; ella sabe que la rela- 
ción de la ciencia con la enseñanza en la escuela es una ficción, 
pero necesita de esa ficción para vivir, aun a costa de que por 

ello se le valore como un conocimiento de segunda categoría, 
esa es la negociación. Ésta es una hipótesis que valdría verificar 
históricamente en cada caso.* 


3 Chevallard (1991) llamó este tipo de trabajos, “Una génesis sociohistórica del 
saber designado para ser enseñado”. 


277 


ae 


PEDAGOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA 


Lo que nos cuentan las historias 


El adentro y el afuera del currículo 


Los trabajos que se han hecho sobre sociología del curricu- 
lo y sobre historia de los saberes escolarizados (desde la primaria 
hasta la universidad) nos plantean que por fuera de los currículos 
hay otras verdades que interactúan indirectamente con lo dicho 
en ellos. El caso que mejor lo ilustra es el del currículo musical. 
Por lo general lo que se enseña en las academias de música es 
exactamente lo contrario a lo que se canta y se toca popularmente. 
Muchas de las expresiones musicales que históricamente fueron 
traducidas a un lenguaje académico son consideradas música 
culta, aunque hayan tenido origen popular. Casi que lo que se 
enseña en las academias de música está delimitado por aquello 
que las tradiciones populares conservan, en la medida en que lo 
que allí hace presencia es exactamente lo que se ha distanciado 
de sus manifestaciones espontáneas y empíricas. Alí hay un diá- 
logo curioso de resistencias y supervivencias, de acercamientos 
y distancias, de legitimidad y prestigio, una historia de las cortes 
monárquicas, de la aristocracia y la burguesía, de los campesinos 
y los jóvenes urbanos, en fin, una historia que se puede leer en el 
complejo y tenso coqueteo entre lo que canta y toca el pueblo y 
lo que hacen las academias musicales y los currículos de música 
escolar: universitaria y básica. 


Cuttículo y segregación social 


Otro ejemplo clásico que han trabajado los historiadores 
del currículo es el de los contenidos curriculares de las áreas 
de ciencias y sus diferencias entre las instituciones donde se 
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educan las élites y las que forman al pueblo. Goodson (1991), 
por ejemplo, relata un caso sucedido en Inglaterra en el siglo 
XIX, cuando se introdujo en la escuela elemental La ciencia 
de las cosas comunes, siguiendo los principios de la pedagogía 
pestalozziana vigente en la época. Sin embargo tuvo que ser 
sustituida poco tiempo después por exigencia de la Asociación 
Británica para el Avance de la Ciencia, dado que lo que allí se 
exigía saber era mejor dominado por los niños de las clases po- 
pulares que por los hijos de la aristocracia, por obvias razones... 
Uno de los miembros de esta Asociación que exigía el cambio de 
currículo lo sustentaba señalando que...“Un estado social en el 
que aquellos que han sido comparativamente menos afortunados 
por los dones de la naturaleza alcancen generalmente niveles 
intelectuales superiores a los que están por encima de ellos en 
rango sería malsano y vicioso” (p. 15). Desde entonces hasta 
ahora, se introdujo en el currículo una versión de la ciencia de 
laboratorio pura, más afín al pensamiento abstracto encerrado 
en programas y libros de texto, para lo cual los hijos de las élites 
eran más diestros. 


El concepto de “clase” 


Otro ejemplo investigado por Chervel (1991) es el del con- 
cepto de «clase» (salón de clase, etc.), el cual surgió cuando se 
creó la necesidad de dividir los grupos de estudiantes de acuerdo 
con las edades (fines del siglo XIX). No siempre fue así. Antes de 
que la psicología llegara a colonizar la pedagogía, los grupos de 
estudiantes no se organizaban por edades. Esta novedad estuvo 
relacionada con la llegada de las disciplinas científicas a la es- 
cuela. En ese momento ya lo que importaba era transmitir unos 
contenidos preestablecidos, por eso lo que se hacía era «dictar o 
dar clase». Era distinto cuando un solo maestro tenía alumnos de 
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diferentes edades, lo cual siguió sucediendo en la primaria. Surge 
allí una diferencia en los modos de entender la pedagogía en la 
primaria, la secundaria y la universidad, diferencia fundamental 
en la historia de la educación. 


De esa manera, fue el intercambio entre los maestros de 
una misma clase lo que permitió ir sistematizando las estrategias 
más adecuadas para la enseñanza en cada una de ellas. Pero este 
modo de construir conocimiento pedagógico duró hasta que apa- 
recieron las Escuelas Normales, los manuales y los inspectores 
especializados, justamente por la necesidad de normalizar esos 
modos de proceder en la producción del saber (de allí cl concepto 
de Normal para las instituciones formadoras de maestros). 


El concepto de “disciplina” 


¿Por qué los saberes científicos vienen empaquetados en 
un formato que llamamos “disciplinas”? ¿Qué es lo que enten- 
demos hoy por disciplinas? Por lo general nos referimos a aquel 
conjunto de saberes que tienen rigor científico y que como tales 
poseen un campo teórico y metodológico claramente delimitado, 
con una comunidad académica que ha creado. Si hacemos una 
genealogía del concepto “disciplina” cercano al rastreo que le 
hizo Chervel (1991), encontraremos que disciplina era en el siglo 
XIX la acción de policía que se ejercía sobre el cuerpo de los 
escolares. Esta acepción tomó del latín la idea de disciplinar la 
mente, que en esa época se entendía como gimnasia intelectual. 
De eso se habían encargado las humanidades clásicas durante casi 
cuatro siglos. Entrado el siglo XX, cuando las ciencias básicas 
adquirieron prestigio y reconocimiento, el término disciplina 
se extendió a todas las materias escolares, todavía en el sentido 
de disciplinar la mente, como una forma de dotarla de métodos 
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y reglas para abordar los diversos campos del pensamiento, el 
conocimiento y el arte. 


Lo que se muestra con la genealogía de este concepto, 
que seguramente es bien extensa y compleja, es que el concepto 
de disciplina no siempre ha significado lo que hoy creemos. La 
trascendencia que hoy tiene este concepto está atormentada por su 
origen plebeyo, por eso quizás sea importante ocultarlo, Decimos 
plebeyo porque a los científicos de hoy quizá les parecería vulgar 
reconocer que su disciplina se llama así porque hace algunos 
años estaba destinada a dotar de reglas y métodos la mente de 
los escolares, es decir, estaba poseída por la pedagogía. 


En la historia de la gramática, la geografía, la historia y las 
matemáticas escolares, e incluso en el caso de la filosofía univer- 
sitaria, hay fuertes evidencias de que se crearon como saberes 
propios sin que preexistieran como ciencias por fuera del ámbito 
escolar. La pedagogía en ese caso no actuaba como simplificador 
o mediador psicológico, sino como ordenador en la producción 
de unos saberes tan importantes como los mencionados atrás. 
Mucho de lo que hoy se sabe sobre cada una de dichas disciplinas 
fue producido para ser enseñado. De la sistematización del ejer- 
cicio de varios años de enseñanza de una disciplina han surgido 
textos clásicos de gramática, ortografía, matemáticas, historia, 
etc., textos para uso pedagógico, pero que también han tenido 
presencia en el mundo de las disciplinas mismas. El interés que 
motivaba la producción de discursos en torno a tales saberes era 
la formación de las nuevas generaciones, la mayoría de las veces 
por la necesidad de afirmar la identidad nacional. 


Podríamos decir, para jugar un poco con la provocación, 
que antes de que existiera la comunidad de científicos matemá- 
ticos, de lingüistas, de historiadores, de filósofos y de geógrafos, 
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había maestros de matemáticas, de gramática, de historia, de 
filosofía y de geografía. ¿De dónde salían los contenidos de lo 
que se enseñaba entonces? Quizás de algunos tratados científi- 
cos importados, seguramente, en parte, o también del criterio 
pedagógico de algunos autores preocupados por lo que debían 
saber esas nuevas generaciones. Lo que se quiere señalar es que 
muchos o algunos de los constructos teóricos que hoy sustentan 
esas disciplinas quizás llegaron o se construyeron en y desde su 
Jorma pedagógica. La pedagogía en esos casos no era tan solo 
un método de adaptación psicológica, sino un principio orde- 
nador y productor de saberes, que seguramente después fueron 
asumidos por la forma ciencia. Lo paradójico es que habiendo 
sido creados para disciplinar la mente de los jóvenes, luego 
se volvieron disciplinas, pero en su acepción científica. En el 
entretanto operó el mito. la fetichización: asuntos del poder que 
habría que investigar con detenimiento, 


El concepto de “formación” 


Los saberes reconocidos como “humanidades ” que duran- 
te siglos prevalecieron en las instituciones educativas eran los 
encargados de formar, más que de instruir; por eso se enseñaba 
en la secundaria el latín, el griego, las obras de Virgilio y Cice- 
rón, la historia de la civilización, la gramática, la retórica y la 
lógica. En la primaria sólo se instruía en nociones generales de 
historia, geografía y urbanidad y en los rudimentos de la lengua, 
la aritmética, etc. Pero en rigor la “formación” se recibía en la se- 
cundaria a través de las humanidades. Con el auge de las ciencias, 
a comienzos del siglo XX, como modo de saber más legítimo, y 
en particular de la psicología, que introdujo el concepto de niño 
(más allá del de alumno), la formación se extendió a la primaria, 
pero ya con el modelo de las ciencias. Entonces se introdujeron 
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las nuevas disciplinas escolares, desplazando las humanidades. 
Desde entonces (en Colombia apenas desde los años sesenta del 
siglo XX) las ciencias sociales pasaron a ser otra cosa distinta a 
lo que se entendía por humanidades: se convirtieron en ciencias, 
más allá (y ojalá bien lejos) de la escuela. Ahora que quieren 
regresar a la escuela es cuando se insiste que en ella se debe 
enseñar con tal cuidado y rigor que se respete epistemológica- 
mente el origen científico de los contenidos. Por eso cada vez 
más se tiende a hablar de la enseñanza de las ciencias más que 
de las disciplinas escolares, en el caso de las ciencias sociales, 
pero también en el de las ciencias básicas. 


En ese sentido, una historia de las disciplinas escolares o 
de la enseñanza de las disciplinas, nos podría ayudar a detectar 
la manera como se van convirtiendo en ciencias, para detectar 
las diferencias y valorar las implicaciones de dichos cambios. 
El contenido de las disciplinas escolares ha ido cambiando, 
dependiendo de los diversos intereses que le fijan los objetivos 
a la enseñanza, según la época histórica. En esos contenidos 
está escrita cada época, con sus intereses religiosos, sociales, 
psicológicos, políticos, económicos, etc. Este tipo de historias 
pueden sor claves para entender cómo actúa el dispositivo 
escolarización y su papel en la configuración de los discursos 
científicos y en general de los diferentes tipos de saber propios 
de una sociedad. 


El concepto de “enseñanza” 


El concepto «enseñanza» se ha generalizado recientemente. 
Durante mucho tiempo convivió con otros como instruir, educar y 
profesar. Su preponderancia frente a sus amigos de viaje tuvo que 
ver con la aparición de las disciplinas en la escuela. “Enseñar” 
fue un concepto hermano del de “disciplina” porque significaba 
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mostrar, dar a conocer, mediante signos, la disciplina, hacerla 
significante, representarla. Esta acepción fue la que se generalizó 
al punto que se hablaba de mostrar las lenguas, la gramática, la 
aritmética, etc. Esta labor no fue simple, por el contrario, fue 
compleja, pues implicó fragmentar las disciplinas, seleccionar 
partes, resignificado y convertido a nuevos signos. 


Allí hay un espacio para la creación, que proviene de la 
libertad que la sociedad le confiere al maestro cuando le entrega 
unos objetivos de la enseñanza, pero con ellos, él adopta, discute, 
abandona, transforma los contenidos y los métodos de la ense- 
ñanza. De esta libertad da cuenta la historia de las disciplinas 
escolares. 


¿Genealogía o historia? 


En episodios aparentemente anecdóticos como éstos, se 
fundan nuestras más entrañables y queridas prácticas pedagó- 
gicas. Todo lo que consideramos solemnemente constituido y 
sustentado por una incuestionable tradición suele estar más bien 
vinculado con hechos que a los ojos de hoy serían profundamen- 
te cuestionados. El punto está en desmontar el mecanismo de 
fetichización que con el tiempo ocultó el origen interesado de 
eso que después se convirtió en una solemne tradición. Cuando” 
una materia del currículo se ha inventado con éxito comienza el 
proceso (político) de invención y establecimiento (proceso de 
fetichización) en el que se va volviendo mito, es decir verdades 
intocables que hacen creer que siempre ha estado ahí, dictándose 
en las instituciones educativas, o esperando a que progrese el 
conocimiento para que por fin aparezca. 


Estos ejemplos nos ilustran, pues, la manera como se van 


inventando las tradiciones que constituyen nuestras prácticas 


284 


Beis 


LA PEDAGOGÍA Y LAS CIENCIAS: historia de una relación 


institucionales. Finalmente toda tradición es inventada, como lo 
señala el historiador Eric Hobsbawn (1985) en su texto clásico 
que lleva justo ese nombre: La invención de la tradición. 


Si esto es cierto, quiere decir que podemos fechar la apari- 
ción de cada uno de los contenidos que enseñamos e identificar 
si tuvo uno o varios orígenes y si hubo relación o no entre ellos. 
Las circunstancias individuales y colectivas en que nacieron 
pueden darnos pistas sobre la manera como la pedagogía y las 
ciencias han estado atravesadas por el poder. Quizá entonces 
tendríamos que reconocer en la historia de las ciencias y en la 
historia de la pedagogía una historia política, antes que otra cosa. 
A esto fue a lo que Foucault llamó genealogía, antes que historia. 
Una historia política de los conceptos y de las verdades que nos 
instituyen sería en rigor una genealogía. 


A continuación haremos un ejercicio en el que miraremos, 
desde una perspectiva genealógica, el caso de una relación entre 
la pedagogía y una disciplina científica como la historia. En el 
análisis de este caso queremos poner en evidencia la manera 
como se constituyó la historia como disciplina y las complejas 
relaciones con su enseñanza en la escuela. Será una manera 
concreta de ilustrar las hipótesis esbozadas en la primera parte 
de este trabajo. 


Así como se analiza este caso podríamos hacer un ejerol- 
cio similar con cada una de las disciplinas escolares. Es urgente 
que avancemos en esta línea de investigación para dotarnos de 
elementos que nos permitan profundizar en el conocimiento 
sobre los saberes escolares y ayudarnos a ganar autonomía en 
su fundamentación epistemológica de manera que los maestros 
en ejercicio, así como las instituciones formadoras de maestros, 
puedan redescubrir aquellos elementos teóricos que les darían 
identidad profesional. 
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De la disciplina histórica y la enseñanza de la 
historia: un estudio de caso 


“Un historiador debería sentirse halagado por el hecho 
de que su disciplina se convierta, de pronto, en el centro de un 
debate nacional... Sin embargo resulta lamentable que este de- 
bate no se oriente hacia la discusión de problemas pedagógicos 
enuna sociedad en la que los cambios sociales transcurren por 
cauces imprevisibles”. Germán Colmenares, 1991. 


Partiendo de las sospechas hasta ahora introducidas, vamos 
a trabajar con algunas hipótesis arriesgadas sobre la relación entre 
la historia como disciplina y la enseñanza de la historia. 


Este tema se ha abordado con alguna profundidad en los 
países europeos. En España, por ejemplo, Raimundo Cuesta 
(1997) ha insinuado que fue “...la expansión de la literatura de 
divulgación histórica y de los libros de texto entre mediados y 
finales del siglo XVII lo que hace que la historia como saber 
empiece a dibujarse como una disciplina con algún futuro”(p. 
67). 


El autor señala tres factores como determinantes en la 
constitución del “código disciplinar” de la historia: la asociación 
entre historia e iniciación a la lectura, entre saber del pasado e 
historia sagrada, y entre el pasado y la historia nacional. 


La tesis que desarrolla lo lleva a plantear que no sólo la 
historia escolar no es una mala copia de la historia universitaria, 
sino que la primera antecede a la segunda, y que su instituciona- 
lización en la educación superior en parte se debe a la necesidad 
de ser enseñada en la escuela. 
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“El hecho de que la historia hiciera presencia en la escuela 
secundaria en la segunda mitad del siglo XVIII y la primera del 
XIX asociada a la memoria, la erudición y la literatura, muestra 
que fue primero la enseñanza de la cronología, la historia de las 
dinastías, episodios. otras culturas, ete., antes que la disciplina 
como tal, con un cuerpo de saber definido, es desde ese cuerpo 
de saberes dispersos, que se asienta en la enseñanza, desde donde 
surgirá luego, como uno de sus otígenes, el saber disciplinar 
histórico...” (Cuesta, 1997: 78). 


El hecho de que durante tantos siglos (desde el siglo XVH 
en Europa) la historia haya tenido un uso fundamentalmente es- 
colar le ha dejado huellas en el imaginario social y en la idea que 
de ella se ha tenido: su valoración como educadora en las buenas 
costumbres y como signo de distinción social, sus vínculos con 
las preocupaciones nacionalistas, su afán por la cronología y la 
necesidad de colocar los hechos en un continuo sucesivo, cierta 
estructura formal pegada a la narrativa, etc. 


Estas ideas han determinado de alguna manera las parti- 
cularidades con las que se incrustó en el mundo de la academia 
universitaria del siglo XIX e incluso del XX. 


Estas constataciones nos llevan a afirmar nuevamente que 
la enseñanza de la historia no ha dependido históricamente de la 
disciplina científica como tal, más bien al contrario. En todo caso, 
lo importante es conservar la sana distancia que existe entre una 
y otra, y su diferenciación a la hora de analizar sus texturas. 


En realidad fue el surgimiento de los Estados nacionales lo 
que incidió en la estructuración de un currículo en historia. Fue 
desde allí desde donde se legitimó lo que debía ser enseñado o no. 
Pero no sin conflictos; conflictos entre culturas, entre grupos de 
la élite intelectual y política y entre otras disciplinas, incluso. 
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José Manuel Restrepo (Historia de las Revoluciones en 
Colombia) y José Manuel Groot (Historia Eclesiástica y Civil 
de la Nueva Granada), así como Gil Zárate en España (Zntro- 
ducción a la Historia Moderna) fueron los primeros tratadistas 
de la historia en Colombia y España respectivamente y fueron 
importantes impulsores del sistema de instrucción pública a 
comienzos del siglo XIX. Una de las motivaciones que tuvieron 
para escribir sus obras, expresamente señalada, fue la de que se 
enseñara cn las escucias y colegios. Y la enseñanza de la histo- 
ria durante prácticamente todo el siglo XIX estaba relacionada 
con las “bellas artes” que favorecen el “arte de escribir” como 
un “cuadro animado por la elocuencia y la imaginación en que 
se representan vivamente los caracteres y costumbres de las 
naciones y de los individuos”(Cuesta, 1997). Las competencias 
que buscaba desarrollar esta enseñanza eran las de la memoria, 
la oratoria, o el arte del buen decir, la moral, la religión y el pa- 
triotismo, todo esto con la ayuda de “los dos ojos de la historia: 
la cronología y la geografía.” En estos casos tan representativos 
se hace evidente que la historia de la república se comenzó a 
escribir cuando se hizo necesaria su enseñanza. 


Quienes se ocuparon de su escritura eran eruditos archive- 
ros y notables políticos, amantes del buen gusto y las refinadas 
maneras, eserupulosos en la manipulación crítica de las fuentes 
y en la distancia que proclamaban frente a cualquier interpreta- 
ción filosófica. 


Con el surgimiento en el siglo XX de una historia ligada 
a las universidades y alimentada por las incipientes y nuevas 
ciencias sociales, se comienza a tomar distancia de la historia 
escolar, quedándo ésta como heredera directa de la historia 
erudita, su antecesora, con un predominio casi absoluto de los 
temas político-militares. 
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En cualquiera de los dos casos anteriores, no es la discipli- 
na histórica la que le dicta los contenidos a la escuela. La historia 
erudita se escribió en parte por lo que la escuela le dictaba como 
condiciones para que se acomodara a sus fines educativos, y en 
el segundo caso la historia “modernizada”, que se comenzó a 
escribir desde el primer tercio del siglo XX, se marginó de la 
escuela. 


Para el caso de España el afianzamiento de la comunidad 
de historiadores ligados a las universidades estuvo precedido del 
auge de la formación histórica en la secundaria. (Cuesta, 1997: 
61-62). Esto sucedió cuando se diferenció claramente el papel 
de la historia en el nivel primario, del papel de la historia en la 
secundaria. En el primer caso, se trataba de inculcar en las masas 
populares el nacionalismo casi religioso que se requería para su 
incorporación a la sociedad urbana industrial, y en el segundo 
la ilustración de las élites urbanas. 


En Colombia esto fue así por lo menos hasta los años 
sesenta del siglo XX. De allí que la historia universitaria, por 
más renovada que fuera, se comprometió con la educación 
secundaria. Para entonces el bachillerato no era de maneta al- 
guna la continuidad de la primaria, eran dos ciclos diferentes, 
terminales ambos. Lo curioso es que este distanciamiento de la 
historia universitaria se produjo justo en el momento en el que 
la historia escolar estaba perdiendo su legitimidad. 


Después de la Guerra de los Mil Días (1899-1902) un 
miembro de la recién creada Academia Colombiana de Historia, 
planteaba que la historia escolar debía separarse de la investi- 
gación histórica por cuanto “La enseñanza de la historia debía 
sujetarse a este arreglo sin correr el riesgo de volvera incurrir en 
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controversias doctrinarias en las aulas escolares” (Colmenares, 
1991:126). Era la época de la reconciliación, después de una 
de las guerras más cruentas que se vivieron en el siglo XIX. 
Por eso “...la enseñanza requería, según su punto de vista, una 
manipulación de los hechos para lograr su “conciliación” y una 
manipulación de la conciencia estudiantil para imprimir en ella 
“lo vivo de una imagen”, la ejemplaridad de un acto” (Colme- 
nares, 1991:126) 


Las investigaciones históricas debían entonces seguir su 
curso e ignorar la escuela, pues ella habría de definir su propio 
destino con arreglo a sus necesidades específicas. 


Es a este cinismo al que nos referimos cuando decimos que 
el saber escolar no necesita del saber científico. Sus relaciones 
son de complicidad y de mutuas legitimaciones. Son relaciones 
de poder las que van definiendo en cada momento los contenidos 
curriculares de la enseñanza de la historia y las líneas de inves- 
tigación de la historia académica. En dichas relaciones de poder 
actúan el Estado, los profesionales y las escuelas, entre muchas 
otras fuerzas que sólo una historia social puede develar. 


Pues bien, producida la ruptura, la Academia de Historia, 
es decir, la representante de la vieja historia, se quedaría en- 
cargada de asesorar al Gobierno en la elaboración de las guías 
curriculares; para ello “realizó seminarios sobre historia nacional; 
muchos de sus miembros fueron autores de los libros de texto 
de historia y se consagraron, en general, a velar por la calidad 
de estos libros. Ya en 1939 la Academia ofrecía cursos particu- 
lares, A partir de 1948 recurrió a la realización de tales cursos 
para garantizar la formación de los profesores en la materia de 
historia patria” (Kónig, 1991:141). 
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Sería interesante analizar con detenimiento el efecto que 
tuvo este tipo de formación histórica en la población. Al tiempo 
que se estaba recabando en la enseñanza de una historia patrióti- 
ca, heroica y memorística, el país estaba llevando a su población 
campesina a las ciudades y estaba enfrentándola al tiempo histó- 
rico propio de la modernidad. Seguramente el efecto fue el de la 
superposición de tiempos, lo cual puede explicar los mestizajes 
culturales que nos caracterizan. Parafraseando a Lyotard (1984) 
las masas populares fueron introducidas en la historia sin que la 
historicidad se hubiera introducido en ellas. El resultado puede 
ser el mismo que Lyotard nos describe cuando señala: “De ahí 
la paradoja del campesino llamado subdesarrollado: hombre 
vinculado al rito en una situación conflictiva, hombre apegado 
a lo sagrado en una coyuntura profana y hombre simbólico en 
el marco de la historicidad.” 


De la enseñanza de las ciencias sociales y la 
formación de la nación 


El surgimiento de las naciones modernas latinoamericanas 
es un acontecimiento íntimamente ligado a la escolarización de 
la población y en particular al de la enseñanza de la historia. 
La formación de la nación dependía en parte, y eso lo tenían 
claro todos los intelectuales decimonónicos, de la unificación 
de la lengua, de la incorporación de la escritura en las culturas 
y de la nacionalización del pasado. Para estos tres propósitos, 
fundamentalmente se introdujo la escuela. 


La importancia de la historia de la enseñanza de las cien- 
cias sociales que nos da pistas para indagar por la manera como 
se nos puso a leer la existencia en clave nacional. Una historia 
de este tipo nos puede ayudar a hacer la genealogía de nuestra 
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condición de nación. Ahora bien, hacemos este tipo de historia, 
porque se percibe una tensión, una lucha, en torno a ese ser 
nación, es decir, que esto no fue un proceso natural, espontáneo 
y necesario. Pudimos llegar a ser otra cosa, como de hecho se 
intentó. Las ciencias sociales y su enseñanza, hacen parte de este 
combate: ¿cómo han colaborado en la fabricación de un modo 
de ser sujetos nacionalizados orgánicamente? 


El nacionalismo es de alguna manera una religión, por 
cuanto se trata fundamentalmente de un sentimiento, de una 
emoción, por eso es un problema de subjetivación y así mismo, 
de educación. El nacionalismo, nos dice Llobera- (1996), “... 
actúa y se practica como la religión, a través de mitos y ritos... 
de sacramentos diarios... de celebraciones de identidad... es 
fuerte en términos de experiencia... supone la parafernalia de 
una religión: dogmas, festividades, rituales, mitología, santos, 
lugares sagrados, etc.” (p. 194). 


Era Rousseau quien insistía en que “La educación nacional 
iba dirigida a dar a las mentes la forma nacional y a dirigir sus 
gustos y opiniones de manera que se conviertan en patriotas por 
inclinación, por pasión, por necesidad” (Llobera, 1996:219), 


Este fenómeno se presentó en casi todo el mundo occi- 
dental de una manera muy similar. Si embargo, lo que llama la 
atención no es eso, sino la simultaneidad también de su decaden- 
cia. Herbert Tingsten, Dios y patria, Estocolmo (1969), señala 
cómo en Europa desde el siglo XIX y hasta la primera mitad 
del siglo XX “...los libros de texto no son más que pura propa- 
ganda de las virtudes de sus propios países. Pero la propaganda 
escolar de todos los países tuvo que dar paso a presentaciones 
más complejas, con una mayor orientación internacional... el 
nacionalismo ha perdido terreno, mientras que ahora se resalta 
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con mayor fuerza la idea de la paz y los enfoques democráticos, 
o se utilizan al menos como una base para las explicaciones y 
análisis”, (En: Borre, 1996:90). Lo mismo nos confirma Srein 
Loretzen (1988) en su escrito El nacionalismo de los libros de 
texto noruego, cuando señala que “...la imagen nacional se ha 
visto claramente debilitada a expensas de la dimensión interna- 
cional, así como de la local” (Borre, 1996:90). 


Parece ser que mientras más nos alejamos en el tiempo, 
encontramos que la escuela intentaba imponer una ideología, 
un sistema de valores y de verdades patrióticas y nacionalistas; 
mientras que ahora la tendencia es a exponer “ideales emancipa- 
torios” que permiten liberarse de esas imposiciones ideológicas 
a través de principios y valores más universales de convivencia 
y tolerancia (Borre, 1996:124). 


Es una discusión que en Colombia también se viene dando 
desde hace más de dos décadas. ¿¿Esto significa que vamos hacia 
b £g q 
la desnacionalización de las culturas? 


Para los Estados los nacionalismos siempre han sido un 
problema. Las naciones se configuran de acuerdo con procesos 
muy distintos a los de los Estados; no a todo Estado le corres- 
ponde mecánicamente una nación, lo que no quiere decir que 
no lo intente (a través de la educación, por ejemplo, y otros 
medios como la religión o más recientemente los medios de 
comunicación), pero el nacionalismo es volátil, mientras que el 
Estado es rígido. 


. Para entender la desnacionalización de las culturas, lo 
cual parece ser una tendencia en vías de afianzamiento, hay que 
entender la relación que el Estado ha tenido con la nación y el 
papel que allí han jugado las ciencias sociales y su enseñanza. 
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En esta historia, a través de la cual constatamos que la 
escuela jugó un papel importante por la enseñanza de ta historia, 
la geografía y la lectoescritura, ¿cuáles eran los bordes que deli- 
mitaban aquello que no sería nación...? A propósito Poulantzas 
(1978: 113) señalaba que “El Estado funda la nación moderna 
a base de eliminar a los otros pasados nacionales, convirtiéndo- 
los en variaciones de su propia historia” (Llobera, 1996:171). 
Es decir, la historia de la nación moderna es la historia de la 
exclusión de otras naciones, y en eso también la escuela jugó 
un papel, allí se puede ver lo que se negó, es decir lo que no se 
incluyó, aquello que se desechaba de los currículos, aquello que 
fas ciencias sociales no quisieron reconocer como válido, aquello 
que fue silenciado. 


Es pues el Estado quien al querer construir una cultura 
nacional debe desdibujar la diversidad cultural, los diversos 
nacionalismos. Muchas veces reduciéndolos a mero folclor o 
eliminando todas aquellas expresiones étnicas o nacionalistas 
que le puedan poner en peligro. Allí la educación también hizo 
parte de esta estrategia. 


Durante todo el siglo XIX y gran parte del siglo XX el 
Estado dependía de la estabilidad de la nación, de su “grande- 
za”, del triunfo de la lengua dominante sobre las demás. Todas 
las estrategias educativas que los Estados adelantaron para 
consolidar en las masas una conciencia de identidad, sumado 
al desarrollo de las comunicaciones (surgimiento de la radio, 
el cine, la televisión) y el servicio militar obligatorio (el papel 
de las guerras fronterizas, como la del Perú, en nuestro caso, 
en 1930) fueron políticas de homogeneización que terminaron 
incorporando «regiones» subordinadas donde se han resistido 
viejas nacionalidades, con diversos grados de éxito. Toda esta 
diversidad cultural fue tolerada sólo como folclor, pero nunca 
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como sensibilidad estética, política y mucho menos económica. 
Todo lo que quedaba al margen de lo que el Estado consideraba 
“lo nacional”, era considerado primitivo o premoderno. La escue- 
la y las ciencias sociales así se han encargado de ratificario. 


Nos queda sin resolver la pregunta por lo que hoy aconte- 
ce con respecto al auge de los localismos y la relativización de 
una cultura nacionalista Única, en reivindicación de principios 
y valores universales o regionales. Los procesos de exclusión 
que vivieron las culturas no dominantes nos pueden dar pistas, 
analizando a profundidad los efectos que éstos tuvieron sobre 
las políticas de Estado. 


La pedagogía como saber autónomo 


Actuálmente está mayoritariamente aceptado que los 
contenidos de las materias que se enseñan en las instituciones 
educativas son una adaptación pedagógica de las ciencias que 
la sociedad ha validado y considera necesarias. La pedagogía, 
en ese sentido, simplificaría y seleccionaría dichos contenidos 
tomados de las ciencias, en función de los intereses de los es- 
tudiantes, su edad, su carrera 0 su contexto regional y cultural, 
en últimas en función de aquello que estarían en capacidad de 
entender. Las disciplinas escolares serían entonces una mezcla 
de ciencia y pedagogía. La ciencia dictaría los contenidos y la 
pedagogía orientaría los criterios con los cuales seleccionarlos 
y adaptarlos. 


Pero en realidad lo que hacen los maestros en las institu- 
ciones educativas es mucho más que transmitir conocimientos 
adaptados de las ciencias. Decir que antes que nada un maestro 
debe ser un científico riguroso, para poder luego ser un buen 
pedagogo, es parte de esas verdades fetichizadas que acá que- 
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remos combatir. Como decíamos al principio, para un profesor 
es preferible que le digan que no sabe enseñar, a que no sabe lo 
que enseña. Sin embargo. la pedagogía es mucho más que un 
método para adaptar los conocimientos a las necesidades de los 
estudiantes. En rigor la pedagogía produce los conocimientos que 
se enseñan, así actualmente se le quiera hacer depender de los 
contenidos científicos antes que confiar en sus propios saberes, 


Por más que quisieran, los docentes no podrían estar detrás 
de los avances y las discusiones de las ciencias, dada su natura- 
leza cambiante y la precaución y relatividad con la que se van 
estableciendo sus premisas. Sí lo hubieran hecho acríticamente, 
sobre todo en los últimos cincuenta años en los que se han puesto 
en cuestión tantos paradigmas y se ha entrado en una duda siste- 
mática sobre la solidez de la ciencia en sí misma, la docencia y 
la razón de ser de la enseñanza hubieran enloquecido, De manera 
que más vale consolidar unos propósitos propios, que no se rijan 
exclusivamente por los que regulan la producción científica. La 
selección que se hace a la hora de definir los contenidos de aque- 
llo que se enseña es intencional y obedece a otras racionalidades 
que no necesariamente son las de la producción científica. La 
preocupación por la formación de las nuevas generaciones es lo 
suficientemente compleja como para ocupar a la pedagogía en un 
esfuerzo intelectual de gran envergadura. Ahora bien, por supues- 
to que dicha preocupación también cambia con el tiempo, pero 
además está atravesada por todos los conflictos de intereses que 
existen en cada sociedad y en cada momento histórico, incluidos 
los que provienen de la ciencia. Por eso siempre hay que tener en 
cuenta los juegos del poder para hablar de pedagogía. 


Las disciplinas escolares están afectadas, no sólo por el 
rigor de las disciplinas científicas en sí, sino por el contexto esco- 
lar, expresado sobre todo en lo que demandan los alumnos. Todo 
esto jalona los esfuerzos por adaptar los métodos de manera tal 
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que «funcionen» frente a las demandas de cada momento y cada 
contexto. Asi la creación y la modificación de los contenidos de las 
disciplinas también están motivadas por el propósito de su enseñan- 
za; dicho de otro modo, la escuela participa en la elaboración de 
las disciplinas en función de lo que es enseñable. La organización 
interna de las disciplinas escolares es resultado de un proceso 
histórico en el cual el problema del método es determinante. La 
posibilidad o no de ser enseñado, aquello que puede ser enseñado, 
aquello que se adecúa más al alunmiado y a los objetivos sociales, 
son factores pedagógicos que inciden en la configuración de sus 
contenidos, más allá de lo que decida la disciplina en sí. 


A pesar del descrédito que tienen las disciplinas escolares por 
su origen, ellas finalmente se introducen en la cultura de la sociedad 
global. En ese sentido, la escuela es activa e interviene en la cultura; 
la historia de las disciplinas escolares lo puede evidenciar. 


Si es cierto que las disciplinas escolares producen un 
conocimiento propio, lo que hay que indagar entonces es: 1) 
¿cómo se producen esos conocimientos?, ¿cómo se seleccionan 
y de dónde?; 2) ¿qué se proponen?, ¿qué propósitos persiguen? 
3)¿cómo funcionan?, ¿qué efectos tiene la enseñanza? 


Estas preguntas tienen implicitas el reconocimiento de 
que las instituciones educativas intervienen la cultura, no solo 
la vehiculizan, sino que también participan de su creación y su 
configuración a través de las disciplinas escolares. La escuela, 
como ya lo reconocieron incluso los teóricos de la reproducción 
como Bourdeau y Giroux (1986), noes pasiva frente a las ideo- 
logías y en general frente a los intereses políticos y económicos 
que mueven la sociedad. 


Las disciplinas escolares tienen una economía interna a 
través de la cual demarcan de alguna manera los límites de la 
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cultura. Los modos como se nombran las cosas al interior de las 
disciplinas, esos modos tan propios cuyas jergas son fácilmente 
reconocibles por pertenecerles en tanto que las producen, son 
modos de hablar y de pensar que dan cuenta de lo que es o no 
es una cultura en un momento dado. 


Comparar el modo de existencia de una disciplina escolar 
en la educación básica con lo que se enseña en la universidad, 
daría pistas para entender lo que representa cada una de estas 
instituciones para la sociedad. Se supone que en la universidad lo 
que se enseña no debe ser adaptado a la edad de los estudiantes, 
porque son adultos, entonces, ¿de dónde vienen esos saberes?, 
¿directamente de las ciencias?, ¿hablar de la pedagogía en la 
universidad es «escolarizar» la enseñanza superior? Pero si, 
como lo venimos planteando, la pedagogía no sólo resuelve el 
problema de la adaptación de unos contenidos a las edades de los 
estudiantes, sino que se ocupa de la pregunta por la formación, 
entonces los saberes escolares que se producen de acuerdo con 
esos criterios pedagógicos, son únicos e irrepetibles. La pregunta 
entonces sería: ¿se necesita la pedagogía en la universidad? 


Para responder esto hay que bordear otras preguntas: 
¿cuáles son los objetivos de la enseñanza en cada nivel?, ¿cuáles 
disciplinas van quedando en la escuela y cuáles en la universi- 
dad?, ¿por qué entran unas y salen otras?, ¿cuál es la situación 
del maestro frente a esos objetivos? Por lo general éste ha sido 
aislado de la discusión sobre los objetivos de la enseñanza y por 
supuesto de la elaboración de los contenidos. Y éste es un proble- 
ma político. De allí que la reivindicación de la pedagogía como 
un saber autónomo no esté motivada por un prurito puramente 
intelectual, le subyace a esta intención una apuesta política por 
el oficio de enseñar, por los sujetos que enseñan. Por eso la pre- 
ocupación de fondo que ha acompañado toda esta reflexión es la 
pregunta por nosotros mismos: ¿Quiénes somos los maestros? 
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La Colección Pedagogía e Historia propone a los profesores, 
maestros, investigadores y trabajadores de la educación, la pedagogía 
y la cultura, obras de referencia que articulan distintas reflexiones 
teóricas, epistemológicas y prácticas sobre la historia y la pedagogía. 
El grupo Historia de la Práctica Pedagógica tiene como una de 
sus apuestas investigativas considerar que los discursos, reflexiones 
análisis y comentarios sobre la educación, deben estar orientados a la 
elaboración y construcción de conceptos históricos y pedagógicos, 
pues son ellos los que les dan a sus explicaciones un contenido 
profundo y un sentido universal. 


Las obras que aparecen en esta colección, tanto la presente 
como las futuras, tienen como destinatarios todos los sectores 
que conforman el campo intelectual de la pedagogía y la educación, 

y las anima el propósito de promover la circulación y la controversia 
intelectual, pues el secreto, el valor y la importancia de toda obra 
escrita está en que llegue a las personas, en que establezcan un 
compromiso con los autores, que vaya mas alla del asentimiento. 

Con ello, contribuiremosa crear vientos renovadores, abrir puertas cerradas 
y acercar las posibilidades de transformación para la educación y la Pedagogía. 


ISAN 978-954-20-0703-4 | 


== 1 


3582"007 


| 


